Actitudes y ansiedad hacia las matemáticas de estudiantes de educación básica secundaria y prácticas evaluativas docentes del municipio de Villarrica by Varón Salazar, Camilo Andrés
ACTITUDES Y ANSIEDAD HACIA LAS MATEMÁTICAS DE ESTUDIANTES DE 
EDUCACIÓN BÁSICA SECUNDARIA Y PRÁCTICAS EVALUATIVAS DOCENTES 
DEL MUNICIPIO DE VILLARRICA 
 
 
 
 
 
CAMILO ANDRÉS VARÓN SALAZAR 
 
 
 
 
Trabajo de grado como requisito parcial para optar al título de 
Magister en Educación 
 
 
 
 
Director 
JOHN JAIRO ZABALA CORRALES 
Magister en Educación 
 
 
 
 
UNIVERSIDAD DEL TOLIMA 
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
MAESTRIA EN EDUCACIÓN  
IBAGUÉ - TOLIMA 
2017 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A la comunidad educativa 
de la Institución Educativa Técnica Francisco Pineda López 
y la Institución Educativa Técnica Los Alpes,  
que abrieron sus puertas a la evaluación educativa. 
Este trabajo contribuirá a mejorar los procesos escolares y hacer de sus instituciones 
un lugar donde la evaluación sea una oportunidad para crecer, 
mejorar y buscar el desarrollo integral de los educandos, lejos de la sanción, la 
opresión y el miedo a ser evaluados. 
 
 
 
 
 
 
 
AGRADECIMIENTOS 
 
 
A Dios por su bendición, por concederme la salud y la fortaleza, por dame voluntad en 
momentos difíciles, y brindarme la oportunidad de continuar con mi formación 
profesional. 
 
A mi madre y mi padre por ser mi ejemplo de dedicación, perseverancia y trabajo, por 
su comprensión y amor a lo largo de mi vida. 
 
A mi novia, Andrea del Pilar, por su conocimiento, apoyo y colaboración en momentos 
difíciles, por su palabra motivadora y esperanzadora hacia el logro de mi objetivo. 
 
A los maestros que durante el desarrollo de la maestría compartieron sus saberes, 
brindaron sus aportes y experiencias, permitiendo fortalecer mi formación profesional. 
 
Al Magister Jhon Jairo Zabala, por sus aportes, dedicación, tiempo y motivación en la 
elaboración de este trabajo de investigación. 
 
Al Licenciado Edgar Alfonso Rodríguez Bernal y Licenciado Omar Caicedo Bohórquez, 
rectores de la Institución Educativa Técnica Francisco Pineda López e Institución 
Educativa Técnica Los Alpes, por su apoyo y colaboración al brindar espacios para la 
ejecución de esta investigación. 
 
A mis compañeros docentes de matemáticas de las Instituciones Educativas de 
Villarrica, que compartieron su conocimiento, y cedieron tiempo para el desarrollo de la 
investigación. 
 
A todos y a todas que de alguna y otra manera, aportaron sus ideas, mil y mil gracias. 
 
 
CONTENIDO 
 
                                      Pág. 
INTRODUCCIÓN .......................................................................................................... 16 
 
1. PRESENTACIÓN Y DESCRIPCIÓN DEL TEMA DE INVESTIGACIÓN .................. 18 
1.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA ..................................................................... 18 
1.2 PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN ....................................................................... 20 
 
2. ESPECIFICACIÓN DEL OBJETIVO GENERAL Y LOS OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
DE LA INVESTIGACIÓN .............................................................................................. 21 
2.1 EL OBJETIVO GENERAL ....................................................................................... 21 
2.2 LOS OBJETIVOS ESPECÍFICOS ........................................................................... 21 
 
3. CONCEPTUALIZACIÓN DEL TEMA. ...................................................................... 22 
3.1 EVALUACIÓN EDUCATIVA .................................................................................... 22 
3.2 DIFERENCIAS ENTRE EVALUACIÓN Y CALIFICACIÓN ...................................... 23 
3.3 TIPOS DE EVALUACIÓN ....................................................................................... 25 
3.4 LA EVALUACIÓN SEGÚN SU FUNCIONALIDAD .................................................. 25 
3.4.1 Evaluación Diagnóstica ........................................................................................ 26 
3.4.2 Evaluación Formativa ........................................................................................... 27 
3.4.3 Evaluación Sumativa ............................................................................................ 27 
3.5 PRÁCTICAS EVALUATIVAS .................................................................................. 28 
3.6 ACTITUD ................................................................................................................. 29 
3.6.1 Medición de la actitud ........................................................................................... 30 
3.6.2 Componentes de las actitudes ............................................................................. 31 
3.6.3 Actitudes conexas a las matemáticas .................................................................. 32 
3.6.4 Actitudes hacia las matemáticas .......................................................................... 33 
3.8 ANSIEDAD .............................................................................................................. 36 
3.8.1 Ansiedad hacia las matemáticas .......................................................................... 37 
3.8.2 Medición de la ansiedad hacia las matemáticas .................................................. 37 
4. METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN. ................................................................... 39 
4.1 ENFOQUE DE LA INVESTIGACIÓN ...................................................................... 39 
4.2 DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN .......................................................................... 39 
4.2.1 Triangulación ........................................................................................................ 40 
4.3 CONTEXTO DE LA INVESTIGACIÓN .................................................................... 41 
4.4 POBLACIÓN Y MUESTRA ..................................................................................... 42 
4.5 ALCANCE DE LA INVESTIGACIÓN ....................................................................... 44 
4.6 CORTE .................................................................................................................... 45 
4.7 TÉCNICAS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN .................................................... 45 
4.8 TEST DE ACTITUDES Y ANSIEDAD HACIA LAS MATEMÁTICAS ....................... 46 
4.8.1 Test de actitud ...................................................................................................... 46 
4.8.2 Test de ansiedad .................................................................................................. 48 
4.9 ENCUESTA SOBRE EVALUACIÓN Y PRACTICA EVALUATIVA .......................... 50 
 
5. ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN ........................................................................... 52 
5.1 ANALISIS CUANTITATIVO DEL TEST DE ACTITUDES Y ANSIEDAD HACIA LAS 
MATEMÁTICAS ............................................................................................................ 52 
5.1.1 Análisis de la fiabilidad del test de actitudes hacia las matemáticas .................... 52 
5.1.2 Análisis de la validez de constructo del test de actitudes hacia las matemáticas. 53 
5.1.3 Interpretación de los factores del test de actitudes hacia las matemáticas .......... 55 
5.1.4 Interpretación de los ítems del test actitudes hacia las matemáticas por género . 58 
5.1.5 Interpretación de los ítems del test actitudes hacia las matemáticas por docente 60 
5.1.6 Interpretación de los ítems del test actitudes hacia las matemáticas por Institución 
Educativa  .................................................................................................................. 66 
5.1.7 Análisis de la fiabilidad del test de ansiedad hacia las matemáticas .................... 67 
5.1.8 Análisis de la validez de constructo del test de ansiedad hacia las matemáticas 69 
5.1.9 Interpretación de los factores del test de ansiedad hacia las matemáticas .......... 71 
5.1.10 Interpretación de los ítems del test ansiedad hacia las matemáticas por género ..  
  .................................................................................................................. 74 
5.1.11 Interpretación de los ítems del test ansiedad hacia las matemáticas por docente .  
  .................................................................................................................. 76 
5.1.12 Interpretación de los ítems del test de ansiedad hacia las matemáticas por 
Institución Educativa ..................................................................................................... 79 
5.2 ANALISIS CUALITATIVO DE LA ENCUESTA DIRIGIDA A DOCENTES ............... 82 
5.2.1 Análisis comparativo de las respuestas de la encuesta ....................................... 82 
5.2.2. Análisis de las respuestas de los docentes por categorías ................................. 89 
5.3 ANALISIS CUANTITATIVO DE LA ASOCIACIÓN ENTRE LAS ACTITUDES DE LOS 
ESTUDIANTES HACIA LAS MATEMÁTICAS Y LAS PRACTICAS EVALUATIVAS DE 
LOS DOCENTES .......................................................................................................... 94 
5.3.1 Actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas y las prácticas evaluativas de 
los docentes .................................................................................................................. 94 
5.3.2 Factor actitud del docente percibida por el estudiante y las practicas evaluativas de 
los docentes .................................................................................................................. 96 
5.3.3 Factor agrado y utilidad de las matemáticas en el futuro percibidos por los 
estudiantes y las practicas evaluativas de los docentes ............................................... 97 
5.3.4 La ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas y las prácticas evaluativas 
de los docentes ............................................................................................................. 98 
5.4 ANÁLISIS DE LAS RESPUESTAS DE LOS TEST DE ACTITUDES Y ANSIEDAD DE 
LOS ESTUDIANTES HACIA LAS MATEMÁTICAS Y PRÁCTICAS DOCENTES ....... 100 
 
6. CONCLUSIONES ................................................................................................... 103 
 
RECOMENDACIONES ............................................................................................... 107 
 
REFERENCIAS .......................................................................................................... 109 
 
 
 
 
 
 
 
LISTA DE TABLAS 
 
 
Tabla 1. Tipos de evaluación. ....................................................................................... 25 
Tabla 2. Componentes de las actitudes ........................................................................ 32 
Tabla 3. Definición de ansiedad según el área de estudio. ........................................... 36 
Tabla 4. Demanda educativa por niveles -  Villarrica .................................................... 42 
Tabla 5. Muestra definitiva ............................................................................................ 43 
Tabla 6. Características de los docentes participantes por Institución Educativa ......... 43 
Tabla 7. Estudiantes participantes por IE, grupo y género. .......................................... 44 
Tabla 8. Categorías y subcategorías de análisis cualitativo ......................................... 50 
Tabla 9. Coeficiente de fiabilidad Alpha de Cronbach del test de actitudes.................. 52 
Tabla 10. Estadísticas de fiabilidad del test de actitudes .............................................. 52 
Tabla 11. Prueba de KMO y Bartlett para el test de actitudes ...................................... 54 
Tabla 12. Comunalidades del test de actitudes ............................................................ 54 
Tabla 13. Valores descriptivos del test de actitudes ..................................................... 56 
Tabla 14. Valores descriptivos del test de actitudes por género ................................... 59 
Tabla 15. Moda de ítems del test de actitudes por docente .......................................... 61 
Tabla 16. Moda de ítems del test de actitudes por Institución Educativa ..................... 66 
Tabla 17. Coeficiente de fiabilidad Alpha de Cronbach del test de ansiedad ............... 67 
Tabla 18. Estadísticas de fiabilidad del test de ansiedad.............................................. 68 
Tabla 19. Prueba de KMO y Bartlett para test de ansiedad .......................................... 70 
Tabla 20. Comunalidades del test de ansiedad ............................................................ 70 
Tabla 21. Valores descriptivos del test de ansiedad ..................................................... 72 
Tabla 22. Moda de los ítems del test de ansiedad ........................................................ 74 
Tabla 23. Moda de los ítems del test de ansiedad por docente .................................... 77 
Tabla 24. Moda de ítems del test de ansiedad por Institución Educativa ..................... 80 
Tabla 25. Respuestas de los docentes a la pregunta 1 de la encuesta ........................ 83 
Tabla 26. Respuestas de los docentes a la pregunta 2 de la encuesta ........................ 84 
Tabla 27. Respuestas de los docentes a la pregunta 3 de la encuesta ........................ 85 
Tabla 28. Respuestas de los docentes a la pregunta 4 de la encuesta ........................ 86 
Tabla 29. Respuestas de los docentes a la pregunta 5 de la encuesta ........................ 87 
Tabla 30. Respuestas de los docentes a la pregunta 6 de la encuesta ........................ 88 
Tabla 31. Respuestas de los docentes para la Categoría I. Concepto de evaluación en 
matemáticas .................................................................................................................. 89 
Tabla 32. Respuestas de los docentes para la Categoría II. Características de las 
prácticas evaluativas en matemáticas ........................................................................... 91 
Tabla 33. Mayor frecuencia de los factores de las actitudes ante los docentes que 
orientan el área de matemáticas ................................................................................... 94 
Tabla 34. Pruebas de Chi-Cuadrado para la asociación entre las actitudes de los 
estudiantes hacia las matemáticas y las prácticas evaluativas de los docentes ........... 95 
Tabla 35. Pruebas de Chi-Cuadrado para la asociación entre la actitud del docente 
percibida por los estudiantes y las prácticas evaluativas de los docentes .................... 96 
Tabla 36. Pruebas de Chi-Cuadrado para la asociación entre el agrado y la utilidad de 
las matemáticas en el futuro percibidos por los estudiantes y las prácticas evaluativas de 
los docentes .................................................................................................................. 97 
Tabla 37. Mayor frecuencia de los factores de la ansiedad ante los docentes que orientan 
el área de matemáticas ................................................................................................. 98 
Tabla 38. Pruebas de Chi-Cuadrado para la asociación entre la ansiedad de los 
estudiantes hacia las matemáticas y las prácticas evaluativas de los docentes ........... 99 
Tabla 39. Factores de las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas y la función 
de las prácticas evaluativas docentes ......................................................................... 100 
Tabla 40. Factores de las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas y la función 
de las prácticas evaluativas docentes ......................................................................... 101 
 
 
 
 
 
 
 
 
LISTA DE ANEXOS 
 
 
Anexo A. Tests de actitudes y ansiedad y hacia las matemáticas. ............................ 122 
Anexo B. Encuesta de caracterización de prácticas docentes. .................................. 127 
Anexo C. Formato de control para la aplicación de cuestionarios sobre las actitudes y la 
ansiedad de los alumnos de básica secundaria hacia las matemáticas. .................... 129 
 
 
 14 
 
RESUMEN 
 
 
La presente investigación apunta a identificar la influencia de las prácticas evaluativas 
de los docentes sobre las actitudes y la ansiedad de los estudiantes hacia las 
matemáticas.  La investigación se ejecuta en las instituciones educativas técnicas 
Francisco Pineda López y Los Alpes del municipio de Villarrica –Tolima. Específicamente 
se tiene como sujetos de la investigación a los docentes del área de matemáticas y 
estudiantes de básica secundaria, 6 a 9 grado. Para recopilación de información se 
destinaron encuestas con docentes para caracterizar la evaluación y las prácticas 
evaluativas en el área de matemáticas. Por otro lado, se aplica un test validado de 
actitudes y ansiedad de estudiantes hacia la matemática. No se encuentra relación o 
asociación entre las variables de estudio, debido a que las prácticas evaluativas de 
docentes no son uniformes en su funcionalidad. Sin embargo, se logran encontrar otros 
factores y situaciones concretas que afectan la actitud y la ansiedad hacia las 
matemáticas. 
 
Palabras Claves: evaluación educativa, prácticas evaluativas, actitud y ansiedad hacia 
las matemáticas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 15 
 
ABSTRACT 
 
 
The present investigation aims to identify the influence of the evaluative practices of 
teachers on the attitudes and anxiety of students towards mathematics. The research is 
carried out in the technical educational institutions Francisco Pineda López and Los Alpes 
of the municipality of Villarrica -Tolima. Specifically, teachers of the area of mathematics 
and secondary school students, 6 to 9 grade, are subject of research. For information 
gathering, surveys with teachers were used to characterize the evaluation and evaluation 
practices in the area of mathematics. On the other hand, a validated test of students' 
attitudes and anxiety towards mathematics is applied. There is no relationship or 
association between the variables of study, because the evaluative practices of teachers 
are not uniform in their functionality. However, other factors and concrete situations that 
affect attitude and anxiety towards mathematics are found. 
 
Keywords: educative evaluation, evaluative practice, attitude and anxiety to 
mathematics.  
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INTRODUCCIÓN 
 
 
El proceso educativo desarrollado al interior de las aulas lo conforman diferentes 
acciones. La evaluación es parte fundamental de este proceso, y está presente desde el 
momento mismo de la planeación y durante su ejecución. La evaluación que se realiza 
en el aula es regularmente empleada con el objetivo de recopilar información relevante 
acerca del aprendizaje de los estudiantes, con el fin de tomar decisiones enfocadas a 
mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje; así mismo, en muchos casos, es usada 
para clasificar o excluir estudiantes con apoyo de la medición de conocimientos y 
competencias adquiridos por los estudiantes durante la etapa lectiva de la institución 
educativa. 
 
Como se ha dicho, la evaluación como parte inherente y base de la observación de 
resultados es un mecanismo que se utiliza para comprender los procesos de aprendizaje 
de los estudiantes y observar su desempeño y rendimiento; pero de acuerdo a teóricos 
y expertos del tema, tiene connotaciones más profundas, es decir, tiene que ver con las 
concepciones del docente sobre educación, sobre su papel e interacción con el 
estudiante. Sin embargo, no siempre se revisa el término con todas las implicaciones y 
manifestaciones que le rodean. Por lo anterior, se tomó como base de la investigación, 
uno de los problemas más sentidos en educación como es el bajo rendimiento en el área 
de Matemáticas tanto en la educación básica primaria como secundaria, por lo cual se 
seleccionó este problema para realizar una investigación que permita profundizar en la 
evaluación a partir de los conceptos de los docentes del área, la finalidad e instrumentos 
evaluativos para identificar las características de la evaluación que se hace en el área, 
identificando técnicas y procesos seguidos por los docentes en algunas instituciones de 
Villarrica, Tolima. 
 
La matemática es considerada como una de las principales asignaturas en la educación 
y las investigaciones demuestran que su estudio despierta interés solo por una parte de 
la población de estudiantes, siendo mayor en la primaria y en menor grado en la 
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secundaria. La afectividad, la aplicabilidad, la habilidad y la ansiedad son entre otros 
factores intervinientes en la formación de actitudes y al analizar los resultados obtenidos 
de la aplicación de una escala de actitudes hacia la matemática y compararlos con las 
prácticas evaluativas docentes, nos permitiría obtener información que contribuya al 
estado de conocimiento actual de esta materia. 
 
Enseñar actitudes y mejorar la actitud hacia la matemática es en la actualidad tema de 
estudio, la actitud como una forma de motivación, impulsa y orienta la acción hacia la 
matemática, por eso consideramos necesario el estudio de las actitudes y sus 
componentes cognitivo, afectivo y conductual en el aprendizaje matemático de los 
estudiantes, con el propósito de promover actitudes y creencias positivas en los 
estudiantes. Por lo tanto es necesario realizar una investigación exhaustiva y profunda 
sobre las actitudes hacia la matemática y la práctica evaluativa docente en el área. 
 
El presente estudio de investigación tiene por objetivo conocer la asociación entre las 
actitudes y la ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas y la práctica evaluativa 
docente en el área de matemáticas en el municipio de Villarrica. 
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1. PRESENTACIÓN Y DESCRIPCIÓN DEL TEMA DE INVESTIGACIÓN 
 
 
1.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
 
En la sociedad colombiana existe una inusitada preocupación a causa de que una gran 
parte de los estudiantes, y la población en general, presentan notorias dificultades de 
comprensión y utilización de los conocimientos matemáticos. De ahí que se propicien 
reacciones desfavorables de muchas personas hacia la asignatura, que incluso llevan al 
rechazo y a la aversión (Martínez Padrón, 2008), además, y se proyecte actitud negativa 
hacia la matemática. Los problemas de aprendizaje sumado a actitudes negativas 
causan bajo rendimiento académico en los estudiantes, que se refleja en los precarios 
resultados del área de matemáticas en la Prueba Nacional Saber 9, tanto en el ámbito 
nacional como el departamental (ICFES, 2017a).  
 
Así, por ejemplo, en las Instituciones Educativas del municipio de Villarrica, los resultados 
en el área de matemáticas de Pruebas Saber 9 del año 2016 son poco alentadores. La 
Institución Educativa Técnica Francisco Pineda, de zona urbana, registra un 65% de sus 
estudiantes con desempeño mínimo, 18% en desempeño insuficiente y solo un 18% en 
desempeño satisfactorio (ICFES, 2017a); mientras la Institución Educativa Técnica Los 
Alpes, de zona rural, tiene un 67% de estudiantes con desempeño mínimo y un 33% en 
desempeño insuficiente (ICFES, 2017b). 
 
A estos bajos resultados y a la actitud de los estudiantes están asociados una gran 
cantidad de factores causales. Por este motivo el tema no puede ser abordado como un 
reporte de deducciones coloquiales acerca de las fallas del proceso de enseñanza-
aprendizaje, sino que merece de un análisis minucioso. Goodykoontz (2009) (Citado por 
Gamboa-Araya, 2016, p. 4) señala que las características del maestro o maestra, de la 
enseñanza, de la clase, las evaluaciones y logros, las características y percepciones 
individuales, y las relaciones entre estos aspectos, son factores que afectan las actitudes 
estudiantiles, y a su vez el desempeño académico. 
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Este tipo de resultados académicos deficientes son producto de la dificultad de las 
matemáticas, por lo cual se considera normal que el rendimiento de los estudiantes en 
esta disciplina sea bajo (Hidalgo, Maroto, & Palacios, 2004). Sin embargo, aunque no se 
duda de su dificultad, Hidalgo, Maroto, & Palacios (2004) indican que en el análisis del 
proceso de enseñanza y aprendizaje de la disciplina, se deben incluir características de 
abstracción, inducción, jerarquización, globalización, rigor, entre otras.  
 
Muchos investigadores develan que el origen del bajo rendimiento y el rechazo hacia 
esta disciplina, no son simplemente cuestiones inherentes a su naturaleza, sino también 
son la consecuencia de una serie de estereotipos creados y transmitidos en su entorno 
familiar y educativo (Chaves, Castillo, & Gamboa, 2008). Este hecho conlleva al 
estudiantado a adquirir ciertos prejuicios a través de sus docentes, compañeros de clase 
y familiares, que afectan significativamente el proceso de enseñanza-aprendizaje de las 
matemáticas. 
 
Dicho lo anterior, es meritorio reconocer que los docentes de matemáticas influyen 
directamente en el éxito o fracaso del aprendizaje y en las actitudes de los estudiantes 
hacia la asignatura. Por ello, es menester saber elegir las mejores estrategias tanto para 
enseñar como para evaluar, y tener en cuenta el afecto de los estudiantes en el desarrollo 
de este proceso (Martínez Padrón, 2008). Dicho de otra manera, la práctica de 
enseñanza e, incluso, la práctica evaluativa del docente conduce al rechazo o interés del 
estudiante por esta disciplina, es decir, es causal de las actitudes hacia las matemáticas. 
 
Ahora bien, la manera en que el profesor concibe la evaluación regula su propio 
comportamiento y tiene al mismo tiempo implicaciones directas en los estudiantes, sean 
éstas favorables o desfavorables (Martínez, 2015). Además, el uso que el docente le da 
a la evaluación, ya sea para la clasificación o para mejora del proceso de enseñanza, 
puede originar ansiedad en los estudiantes, que se manifiesta a nivel cognitivo y 
conductual (García-Fernández et al., 2013).  
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1.2 PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 
 
En este orden de ideas, surge la necesidad de profundizar en la influencia que el personal 
docente a través de sus prácticas evaluativas posee en el dominio afectivo de sus 
estudiantes, pues como conciba y practique la evaluación del aprendizaje podría ayudar 
a afianzar o modificar las actitudes y la ansiedad del estudiantado. Este planteamiento 
lleva a expresar la siguiente pregunta científica: 
 
¿Están asociadas las prácticas de evaluación de los docentes con las actitudes y la 
ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas en las instituciones educativas del 
municipio de Villarrica, Tolima? 
 
La anterior pregunta general se desglosa en preguntas específicas así: 
 
 ¿Qué características presentan las prácticas evaluativas de los docentes de 
matemáticas de Educación Básica Secundaria en las IET Francisco Pineda e IET 
Los Alpes del municipio de Villarrica? 
 ¿Qué tipo de actitudes y ansiedad hacia las matemáticas manifiestan los 
estudiantes de Educación Básica Secundaria en las IET Francisco Pineda e IET 
Los Alpes del municipio de Villarrica? 
 ¿Las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas en Educación Básica 
Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica 
están asociadas a las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas? 
 ¿La ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas en Educación Básica 
Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica 
está asociada a las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas? 
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2. ESPECIFICACIÓN DEL OBJETIVO GENERAL Y LOS OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
DE LA INVESTIGACIÓN 
 
 
2.1  EL OBJETIVO GENERAL  
 
Comprender la asociación entre las prácticas evaluativas de los docentes del área de 
matemáticas y las actitudes y la ansiedad de los estudiantes de educación básica 
secundaria frente a las matemáticas. 
 
2.2  LOS OBJETIVOS ESPECÍFICOS  
 
 Identificar las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas de Educación 
Básica Secundaria en las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de 
Villarrica. 
 Describir las actitudes hacia las matemáticas y la ansiedad ante las matemáticas 
de los estudiantes de Educación Básica Secundaria en las IET Francisco Pineda 
e IET Los Alpes del municipio de Villarrica. 
 Analizar la asociación entre las prácticas evaluativas de los docentes de 
matemáticas y las actitudes hacia las matemáticas en Educación Básica 
Secundaria en las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de 
Villarrica. 
 Analizar la asociación entre las prácticas evaluativas de los docentes de 
matemáticas y la ansiedad de los estudiantes ante las matemáticas en Educación 
Básica Secundaria en las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de 
Villarrica. 
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3. CONCEPTUALIZACIÓN DEL TEMA 
 
 
3.1  EVALUACIÓN EDUCATIVA 
 
La evaluación es una práctica que se realiza continua y sistemáticamente en las 
instituciones educativas, con el fin de determinar los logros y las dificultades del proceso 
de enseñanza-aprendizaje, para de esta manera tomar decisiones que conlleven al 
mejoramiento de la calidad educativa (Castillo & Cabrerizo, 2010). Los resultados del 
proceso de evaluación permiten tomar decisiones con base en la identificación de 
elementos a mejorar y determinación de acciones que permitan elevar la calidad del 
proceso educativo (López, 2009).  
 
De esta manera se puede establecer una relación muy cercana entre la evaluación y la 
calidad de la educación. Según Moreno (2011) esta relación ha generado cambios 
importantes en la cultura de las instituciones educativas entre las que podemos 
mencionar la mayor aceptación de la evaluación por parte de los actores involucrados 
(docentes, directivos, estudiantes, familias), como una actividad necesaria del contexto 
escolar.  
 
La evaluación educativa tiene un gran compromiso con el mejoramiento de la educación, 
a partir de la correcta planificación y ejecución se logra recopilar información pertinente 
con el proceso educativo conducente a tomar decisiones encaminadas hacia la calidad 
educativa. De acuerdo con Prieto & Contreras (2008): 
 
Tradicionalmente se ha considerado la evaluación como un proceso 
técnico de verificación de resultados de aprendizaje acorde con objetivos 
predeterminados. Sin embargo, la evaluación escolar es un proceso mucho 
más complejo, pues en él confluyen una gran variedad de aspectos, 
algunos de ellos bastante explícitos y otros menos advertidos, dado que 
están implícitos. Los primeros provienen desde la escuela y están 
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asociados a los contenidos educativos, normas, regulaciones, criterios, 
procedimientos, exigencias administrativas y condiciones de trabajo en las 
aulas, aspectos que no sólo orientan la evaluación, sino que también la 
afectan. Los implícitos provienen desde los propios profesores quienes 
aplican criterios e implementan prácticas docentes relacionadas con sus 
concepciones respecto de enseñanza y evaluación, valorando de una u 
otra manera sus fines, sentido y trascendencia y determinando, en gran 
medida, la naturaleza de sus prácticas de enseñanza y evaluativas e 
incidiendo de manera crítica en los resultados de los procesos formativos 
(pág. 212). 
 
3.2 DIFERENCIAS ENTRE EVALUACIÓN Y CALIFICACIÓN 
 
La evaluación desde su origen ha sido influida por el ámbito empresarial, lo cual configuro 
una conducta equivocada en el profesorado; y así como se miden cuantitativamente los 
resultados en la producción empresarial se buscó medir el aprendizaje del alumno 
(Casanova, 1995). Son muchos los autores e investigadores del campo de la evaluación 
formativa que indican la permanente confusión entre evaluación y calificación a la que 
tiende el profesorado, aun tratándose de procesos totalmente distintos.(J. M. Álvarez, 
2007; J. Fernández, 2006; Santos Guerra, 2003). 
 
En la cotidianidad educativa constantemente se confunden evaluación y calificación, y 
se usan como sinónimos tanto por parte del profesor como del alumno (J. M. Álvarez, 
2007); por ello es ineludible diferenciar una de otra. Sanmartí (2007), concibe a la 
evaluación como un proceso fundamentado en la recogida de información, a través de 
instrumentos escritos o no escritos; con el objeto de analizar esa información, emitir un 
juicio de valor sobre ella y tomar decisiones conforme al juicio emitido. Santos Guerra 
(1993) coincide al aseverar que "evaluar es atribuir valor a las cosas, es afirmar algo 
sobre su mérito" (p. 63). 
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El proceso evaluativo es evidentemente complejo, y no se reduce al carácter instrumental 
de la medición y la calificación, dado que evaluar siempre involucra tomar decisiones 
(Castillo & Cabrerizo, 2009). Álvarez (2007) otorga más elementos para diferenciar a la 
evaluación de la calificación al afirmar que: 
 
Evaluar con intención formativa no es igual a medir ni a calificar, ni tan 
siquiera a corregir. Evaluar tampoco es clasificar ni es examinar ni aplicar 
test. Paradójicamente la evaluación tiene que ver con actividades de 
calificar, medir, corregir, clasificar, certificar, examinar, pasar test, pero no 
debe confundirse con ellas. Comparten un campo semántico, pero se 
diferencian por los recursos que utilizan y los usos y fines a los que sirven. 
Son actividades que desempeñan un papel funcional e instrumental. De 
esas actividades artificiales no se aprende. (p. 11) 
 
La evaluación parte de la necesidad de ofrecer información interna y externa de los 
procesos que se desarrollan en las aulas y centros educativos. A partir de la  información 
recopilada la evaluación cumple fundamentalmente con una finalidad retroalimentadora 
(Fernández 2006), que conlleva el mejoramiento académico y personal de docentes y 
estudiantes, que finalmente redunda en la institución educativa (Mora Vargas, 2004). 
 
Por otro lado, el término calificación se refiere a la valoración que hace el profesorado 
acerca del rendimiento o el progreso de los alumnos. La calificación es notoriamente más 
restrictiva y reduccionista que la evaluación; ésta pretende expresar la valoración de 
aprendizajes logrados por los estudiantes mediante una tipificación numérica 
(cuantitativa) o nominal (cualitativa) (Castillo & Cabrerizo, 2009). 
 
De acuerdo con Fernández (2006), la causa de la actitud calificadora de los 
docentes es su pensamiento profesional y social dominado por antiguas 
costumbres, que en efecto  limitan la comprensión las dimensiones 
educativas de la evaluación. Según Santos Guerra (2003) existen factores 
que condicionan la evaluación y por consiguiente la convierten en simple 
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calificación, entre ellos, las prescripciones legales, las supervisiones 
institucionales, las presiones sociales y las condiciones administrativas. 
 
Cabe agregar que Santos Guerra (2003) ilustra que el conocimiento académico posee 
valor de uso y valor de cambio. Su valor de uso refiere a que es útil, relevante e 
interesante, motivante, y se hace evidente cuando lo importante es el aprendizaje. Por 
otro lado, el valor de cambio indica que puede ser canjeado por una calificación o una 
nota, y al predominar en el ámbito educativo se hace relevante la aprobación y la 
clasificación. 
 
3.3 TIPOS DE EVALUACIÓN  
 
Sobre la evaluación educativa se pueden establecer numerosas tipificaciones con base 
en diferentes criterios, sin que estas sean excluyentes entre sí. A continuación se 
presenta la tipificación que establece (Casanova, 1995). 
 
Tabla 1. Tipos de evaluación. 
 
Por su funcionalidad Formativa  Sumativa  
Por su normotipo Nomotética Idiográfica  
Por su temporalización  Inicial Procesual Final 
Por sus agentes Autoevaluación Coevaluación Heteroevaluación 
Fuente: Casanova (1995) 
 
Cabe aclarar que para el caso de la presente investigación se tendrá en cuenta los tipos 
de evaluación según su funcionalidad. En adelante se conceptualiza cada uno de ellos. 
 
3.4 LA EVALUACIÓN SEGÚN SU FUNCIONALIDAD 
 
Son numerosas las finalidades que se le dan a la evaluación, y conforme a ellas se le 
asignan funciones como predictiva, de regulación, formativa, prospectiva, de control de 
calidad, descriptiva, de verificación, de desarrollo, etc. (Casanova, 1995). Entre las más 
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reconocidas y usadas por los docentes de las instituciones educativas encontramos 
aquellas que poseen función diagnóstica, función formativa y función sumativa. Según 
De La Orden (2009), Scriven (1967) uso por primera vez los términos evaluación 
formativa y evaluación sumativa, además, agrega que Bloom en 1969 enmarca la 
evaluación formativa a la evaluación diagnóstica.  
 
3.4.1 Evaluación Diagnóstica. La evaluación diagnóstica es también llamada evaluación 
pronóstica. Su objetivo es permitir al profesor indagar sobre la situación personal y 
académica de los estudiantes que participaran en el hecho educativo, es decir, permite 
al profesor para identificar los conocimientos previos de los estudiantes al comenzar una 
sesión del proceso de enseñanza-aprendizaje (Castillo & Cabrerizo, 2009; Escobar, 
2007; Gómez, 2013; Rosales, 2014). Por medio de esta función de la evaluación se 
puede prever si los estudiantes están en condiciones de participar con garantía de éxito 
en un proceso concreto de aprendizaje (Escudero, 2010). 
 
El conocimiento de las capacidades o limitaciones respecto a los contenidos que se 
orientan en una asignatura es fundamental (Escobar, 2007), debido a que faculta a los 
profesores para tomar decisiones y desarrollar acciones encaminadas al mejoramiento 
de la calidad educativa (Mora Vargas, 2004). Puntualmente, la evaluación diagnóstica 
faculta al profesor para plantear ajustes curriculares, diseñar adecuadamente sus 
estrategias didácticas y ajustar su práctica docente a la realidad de cada uno de sus 
alumnos (Castillo & Cabrerizo, 2009; Escudero, 2010). De acuerdo a Gimeno Sacristán 
(1996), la función diagnóstica de la evaluación puede entenderse como un recurso para 
la individualización puesto que facilita “la adaptación de la enseñanza a las condiciones 
del alumno y a su ritmo de progreso así como el tratamiento de dificultades particulares” 
(p. 375). 
 
Castillo & Cabrerizo (2009) aportan una conclusión global de concepto la evaluación 
diagnostica, al afirmar que “el diagnóstico pedagógico posibilita el análisis de 
necesidades, proporciona información sobre estrategias de intervención, y ayuda con la 
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información que aporta a facilitar la toma de decisiones de la evaluación sobre cualquier 
aspecto del proceso educativo” (p. 37). 
 
3.4.2 Evaluación Formativa. La evaluación formativa se usa en la valoración de procesos, 
por ello, Scriven (1967) la caracteriza como evaluación de procesos (Casanova, 1995; 
De La Orden, 2009). La evaluación formativa es un proceso sistemático por el cual se 
logra adquirir evidencia continua, frecuente e interactiva referente al proceso de 
aprendizaje, y su proposito fundamental es favorecer la mejora o perfeccionamiento tanto 
del proceso de enseñanza como el de aprendizaje, durante su desarrollo (Escudero, 
2010; Gimeno Sacristán, 1996; Moreno, 2011; OECD, 2004). 
 
Este tipo de evaluación, por medio de actividades de aprendizaje, recopila información o 
evidencia académica relevante de los estudiantes. Dicha información es fundamental 
para generar una retroalimentación valorativa que conduce a regular y ajustar del 
proceso de aprendizaje a traves de la identificación de fortalezas y debilidades 
(Escudero, 2010), en vista de cumplir con los objetivos previstos y las competencias 
básicas establecidas (Castillo & Cabrerizo, 2009). 
 
Para concluir, la evaluación es formativa cuando la evidencia se usa para ajustar la 
enseñanza con el fin de satisfacer las necesidades de aprendizaje (Moreno, 2017), y en 
la cotidianidad educativa permite a los profesores ajustar sus programas e implementar 
acciones para mejorar la comprensión de los estudiantes y, en consecuencia, mitigar sus 
carencias educativas (OECD, 2004; Talanquer, 2013). Puntualmente, la evaluación 
formativa proporciona la información adecuada para el mejoramiento de los procesos 
educativos y por medio de ellos, del producto (De La Orden, 2009). 
 
3.4.3 Evaluación Sumativa. La evaluación sumativa es conveniente para la valoración de 
productos o procesos terminados, con realizaciones concretas y valorables, es decir, se 
enfatiza a la evaluación como resultado (Casanova, 1995; Martínez, 2015).  Su objetivo 
es determinar niveles de rendimiento en un producto final, sea un objeto o un grado de 
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aprendizaje, y decidir si se produce el éxito o el fracaso (Casanova, 1995; Gimeno 
Sacristán, 1996). 
  
Este tipo de evaluación no se utiliza como un instrumento de aprendizaje para el profesor, 
es tan solo un método de comprobación del esfuerzo realizado por el estudiante al final 
de un periodo determinado con el fin de confirmar la obtención o no de logros alcanzados 
(Castillo & Cabrerizo, 2009; Escobar, 2007; Santos Guerra, 2003). La cantidad de logros 
alcanzados por el estudiante durante un curso, semestre o unidad didáctica determina 
su correspondiente valoración que se refleja a través de calificación (Escobar, 2007; 
Rosales, 2014). De esta manera se materializa el objetivo fundamental de la evaluación 
sumativa que es ser instrumento de selección y jerarquización de estudiantes de acuerdo 
a los resultados alcanzados (Gimeno Sacristán, 1996).  
 
Los objetivos o logros alcanzados por cada estudiante determina una calificación 
totalizadora sobre su desempeño, que permite tomar decisiones pertinentes sobre su 
proceso educativo (Rosales, 2014). La toma de decisiones en la evaluación sumativa 
posee función sancionadora orientada al estudiante, puesto que permite determinar la 
aprobación o no de una asignatura, curso o titulación, así como el paso de una unidad 
de aprendizaje a otra. (Escobar, 2007) (Castillo & Cabrerizo, 2009).  
 
3.5 PRÁCTICAS EVALUATIVAS 
 
Respecto al estudio de las practicas evaluativas Gimeno Sacristán (1996) sugiere tratar 
el tema mediante dos perspectivas: 
 
1) Como una función didáctica que realizan los profesores, fundamentada 
en una forma de entender la educación, de acuerdo con modos variados 
de enfocarla, planteamientos y técnicas diversas para realizarla, etc. 
Aunque su origen y motivación profunda no sea de orden educativo o 
científico, sino consecuencia de necesidades sociales e institucionales. 
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2) Desde un punto de vista crítico es preciso ser sensible a los fenómenos 
que desata la existencia de prácticas de evaluación dentro de una 
institución como la escolar, que le presta a todo lo que dentro de ella se 
hace sus especiales características. El hecho de realizar la evaluación, y 
hacerla de una determinada forma, desencadena una serie de fenómenos 
en los profesores y en los que la padecen (casi exclusivamente los 
alumnos), en el propio contexto escolar en donde tiene lugar y en el 
ambiente familiar y social más inmediato a la escuela. (p. 335) 
 
Álvarez (2012) destaca la importancia de la práctica evaluativa y su influencia en el 
proceso educativo: 
 
La razón es clara: basta cambiar la forma de evaluar y cambiará todo el 
currículo. Así lo entenderán sobre todo los alumnos. Es el modo más eficaz 
y más rápido de cambiar hábitos y prácticas adquiridas. Y al cambiar las 
formas de evaluar cambiarán asimismo las formas en las que los alumnos 
aprenden, porque previamente habrán cambiado las formas de enseñar. 
(p. 5)   
 
Es arriesgado reducir la práctica evaluativa a unos cuantos paradigmas. La complejidad 
de la práctica evaluativa es tal que supone posiciones muy diferentes de un docente 
evaluador a otro. De acuerdo con Santos Guerra (2003): “Todas las concepciones, las 
actitudes y los principios del profesional conducen a una práctica evaluadora 
determinada. A su vez, la práctica permite descubrir las concepciones, las actitudes y los 
principios que la sustentan”. 
 
3.6 ACTITUD 
 
En el campo de la Psicología, Allport (1935) define a la actitud como un “estado mental 
y neural de disposición para responder, organizado por la experiencia, directiva o 
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dinámica, sobre la conducta respecto a todos los objetos y situaciones con los que se 
relaciona”.(Citado por L. E. Pérez, Niño, & Páez, 2010, p. 652).  
 
A la luz de diferentes investigadores en el ámbito educativo, la actitud se define como 
una predisposición evaluativa y psicológica –positiva o negativa- que influye 
directamente en el comportamiento –favorable o desfavorable- ante un ente particular 
(Aparicio & Bazán, 2003; Gil, Blanco, & Guerrero, 2005; Mato, 2006). Es decir, si una 
persona valora positivamente un determinado objeto entonces su actitud hacia ese objeto 
es positiva o favorable, en consecuencia, su conducta hacia dicho objeto es igualmente 
positiva o favorable. En caso contrario, la valoración negativa de un objeto, traerá consigo 
actitudes negativas o desfavorables. No obstante, Mehrens & Lehmann (1991) (Citado 
por Mato, 2006, p. 40) señalan que la actitud no está estrictamente polarizada en 
favorable o desfavorable, sino que ubicadas entre estas dos existen diferentes grados, 
dando origen a un continuo actitudinal. 
 
Las actitudes son adquiridas (Zabalza, 1994) no se nace con predisposición positiva o 
negativa hacia algo. La manera en que se adquieren o aprenden las actitudes es diversa, 
proviene de experiencias positivas o negativas con el objeto de la actitud y/o por imitación 
de modelos o estereotipos. Justamente, todos las tenemos determinadas actitudes hacia 
aquellos objetos o situaciones a las que hemos sido expuestos, en consecuencia, las 
actitudes se vuelven inevitables (Muñoz & Mato, 2006). 
 
Es necesario agregar que las actitudes se han categorizado en función de su origen con 
el fin de facilitar su análisis. A mediados del siglo XX, Aiken & Aiken (1969) propusieron 
dos categorías clásicas para el estudio de las actitudes. La primera de ellas, las actitudes 
hacia la ciencia, que se refiere a cuando el objeto de la actitud es la misma ciencia. La 
segunda, las actitudes científicas que se relaciona con si el objeto de la actitud son los 
procesos y actividades de la ciencia (Gómez-Chacón, 2010). 
 
3.6.1 Medición de la actitud. El empleo de escalas ha sido la forma más habitual al 
efectuar la medición de las actitudes. Según Summers (1986): 
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La escala Thurstone, se presenta en 15 a 25 aseveraciones, para que el 
sujeto manifieste su acuerdo o desacuerdo, Likert, es una escala aditiva de 
nivel ordinal, Guttman, requiere más de 10 reactivos y es acumulativa, por 
series de reactivos y diferencial semántico, es una escala multidimensional, 
que mide los significados que tiene un objeto para el individuo. (p.272)  
 
Desde el punto de vista de Hollander (1968), las escalas más relevantes para realizar 
una correcta y acertada medición de actitud son: 
 
La primera escala es Thurstone  se le denomina “intervalos regulares”; la 
escala utilizada con mayor frecuencia es Likert se le denomina “escala 
adicionada” reúnen proposiciones que representan opiniones positivas o 
negativas acerca del objeto actitudinal; la escala de Guttman busca el 
orden subyacente de una serie de preguntas mediante “si” o “no”, se le 
denomina “escala acumulativa” y la escala diferencial semántico lo califica 
en muchas dimensiones bueno-malo”, fuerte-débil”, activo-pasivo”. (p.155). 
 
Papalia (1988) indica que la escala Likert utiliza un rango de 5 preposiciones: 
 
Estar completamente de acuerdo, estar de acuerdo, no estar ni de acuerdo 
ni en desacuerdo, estar en desacuerdo y estar completamente en 
desacuerdo. El sujeto indica el número o letra apropiada y a cada respuesta 
se le da un valor en puntos, de 1 a 5. La calificación de la actitud de una 
persona es la suma de todas sus valoraciones. (p. 396) 
 
3.6.2 Componentes de las actitudes. La actitud es un constructo conformado por tres 
componentes, Mato (2006) indica es llamado Teoría tricomponencial. Aparicio & Bazán 
(2003), Gil et al. (2005), Arrebola & Lara (2010) y R. Fernández et al. (2016) en sus 
trabajos identifican que la actitud consta de tres componentes básicos también llamados 
componentes pedagógicos. 
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Tabla 2. Componentes de las actitudes 
 
Componente 
pedagógico 
Definición 
Cognitivo Se refiere a las expresiones de pensamiento, concepciones y creencias, 
acerca del objeto actitudinal. Incluye desde los procesos perceptivos simples 
hasta los cognitivos más complejos. 
Afectivo o 
emocional 
Está constituido por expresiones de sentimiento hacia el objeto de referencia. 
Recogería todas aquellas emociones y sentimientos que despierta el objeto de 
referencia, y por ello son reacciones subjetivas positivas/negativas, 
acercamiento/huida, placer/dolor. 
Conductual 
o tendencial 
Aparece vinculado a las actuaciones en relación con el objeto de las actitudes. 
Son expresiones de acción o intención conductista/conductual y representan 
la tendencia a resolverse en la acción de una manera determinada. 
Fuente: el autor. Adaptado de Estrada, Batanero, & Fortuny (2006) y Arrebola & Lara (2010). 
 
3.6.3 Actitudes conexas a las matemáticas. Los trabajos de McLeod (1988, 1992) han 
favorecido a destacar la importancia de los afectos en matemáticas. Además, han 
permitido ampliar el campo investigativo del aprendizaje de las matemáticas, pues hasta 
el momento este objeto solo se abordaba desde las perspectivas racional y cognitiva 
(Palacios, Arias, & Arias, 2014).   
 
McLeod (1988) con su obra abre la senda a cuestiones referentes a las emociones y los 
sentimientos en matemáticas, y reconoce las actitudes, creencias y emociones como 
componentes del dominio afectivo matemático. A partir de esta consideración, la 
afectividad en matemáticas ha tomado un papel preponderante en la investigación 
educativa, donde se destaca en mayor medida el estudio de las actitudes (Y. Álvarez & 
Ruiz, 2010; Aparicio & Bazán, 2003; Arrebola & Lara, 2010; Barrera, 2012; Estrada Roca 
& Díez-Palomar, 2011; R. Fernández et al., 2016; Lemus & Ursini, 2016; Mato, 2006; 
Mato & De La Torre, 2010; Muñoz & Mato, 2006; Palacios et al., 2014; Pedrosa, Astiz, & 
Montero, 2016; L. E. Pérez et al., 2010; Villajos & Laura, 2015; Zabala Corrales, 2012) 
por la cantidad de investigaciones que se han generado. Vale la pena agregar que 
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mientras el estudio de las actitudes hacia la matemática se viene desarrollando desde 
hace largo tiempo, el estudio de las actitudes matemáticas ha tenido un despliegue 
menor (Gómez-Chacón, 2010) 
 
National Council of Teachers of Mathematics (1989) ha identificado y reconocido dos 
grandes categorías entre las actitudes conexas a las matemáticas: las actitudes hacia 
las matemáticas y las actitudes matemáticas (Citado por R. Fernández et al., 2016, p. 
229). Es meritorio hacer una diferencia entre estas para soslayar la confusión. Las 
primeras se ven más afectadas por el componente afectivo y las segundas por el 
cognitivo.  
 
En esta investigación el tema de las actitudes hacia las matemáticas ocupa un lugar 
central, puesto que estas son los rasgos afectivos más notables y explícitos en la 
literatura encontrada y de mayor difusión en el área académica.  
 
3.6.4 Actitudes hacia las matemáticas. Las actitudes hacia las matemáticas han sido 
definidas por diferentes autores desde diferentes posturas de investigación. Por lo cual 
es posible contar con una enriquecida base teórica que facilita su comprensión. 
  
Según Auzmendi (1991), “las actitudes hacia la matemática es una predisposición del 
individuo para responder de manera favorable o desfavorable ante un determinado 
objeto, las matemáticas y la actitud puede determinar los aprendizajes y, a su vez, estos 
aprendizajes pueden mediar para la estabilidad o no de esta actitud” (p.46) 
 
En cuanto la respuesta favorable o desfavorable de un individuo frente a un objeto 
particular, para nuestro caso las matemáticas, Bazán & Aparicio (2006) agregan que “la 
actitud constituiría una aproximación o alejamiento; un sentimiento favorable o 
desfavorable, que involucra pensamientos, evaluaciones, valoraciones y disposiciones a 
la acción que forman parte de otros componentes de la personalidad”. (p.23) 
Según (Martínez Padrón, 2008): 
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Las actitudes hacia la Matemática tienen que ver con la valoración, el 
aprecio, la satisfacción, la curiosidad y el interés tanto por la disciplina como 
por su aprendizaje, acentuando más el componente afectivo que el 
cognitivo. En este caso, se pueden observar situaciones donde, por 
ejemplo, la Matemática es valorada y apreciada por: (a) la posibilidad que 
da para resolver problemas cotidianos; (b) la posibilidad de aplicarla en 
otras ramas del conocimiento; (c) su belleza, potencia y simplicidad al ser 
usada como lenguaje; y (d) estar conformada por métodos propios. (pág. 
250)   
 
Me igual modo Gómez-Chacón (2005) afirma: “las actitudes hacia la matemática se 
refieren a la valoración y el aprecio de esta disciplina y al interés por esta materia y por 
su aprendizaje, y subrayan más la componente afectiva que la cognitiva; aquélla se 
manifiesta en términos de interés, satisfacción, curiosidad, valoración, etc.” (p.5) 
 
Por otro lado (Gil et al., 2005), apoyados en los trabajos de Callejo (1994) y NCTM (1989) 
indican de las actitudes hacia las matemáticas que: 
 
…se refieren a la valoración y el aprecio de esta disciplina y al interés por esta 
materia y por su aprendizaje, y subrayan más la componente afectiva que la 
cognitiva; aquélla se manifiesta en términos de interés, satisfacción, curiosidad, 
valoración, etc., que pueden referirse a cualquiera de los siguientes aspectos: 
 
 Actitud hacia la Matemática y los matemáticos (aspectos sociales de la 
matemática). 
 Interés por el trabajo matemático, científico.  
 Actitud hacia las matemáticas como asignatura.  
 Actitud hacia determinadas partes de las matemáticas.  
 Actitud hacia los métodos de enseñanza. (pág. 20). 
 
Para Nieves (1993), (Citado por Manani Flores, 2012, p. 13): 
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Las actitudes hacia la matemática influyen necesariamente en el tiempo, el 
esfuerzo dedicados a trabajar cuestiones relativas a esa asignatura y esto, 
a su vez repercute en el rendimiento y la nota obtenida. De todos es sabido 
que una actitud positiva facilita el aprendizaje mientras que una actitud 
negativa lo dificulta. (p.116). 
 
En la misma línea se encuentra a Auzmendi (1992) cuando dice: “Las actitudes hacia las 
matemáticas influyen de diferente forma en el aprendizaje matemático. Así, un estudiante 
con sentimientos positivos hacia esta materia puede obtener un mayor éxito académico 
que otro que haya desarrollado actitudes negativas hacia ella”. (p. 21). 
 
La actitud hacia las matemáticas tendría que ver con la valoración, el aprecio y el gusto 
por esta disciplina subrayando más la vertiente afectiva que la cognitiva (Palacios et al., 
2014).   
 
Frente a la manera en que un individuo obtiene este tipo de actitudes, Muñoz & Mato 
(2006), basados en Zabalza (1994), señalan: 
 
Las actitudes son adquiridas nadie nace con predisposición positiva o 
negativa hacia algo. La forma en que se aprenden las actitudes es variada, 
proviniendo de experiencias positivas o negativas con el objeto de la 
actitud... Así, las actitudes se vuelven inevitables, todos las tenemos hacia 
aquellos objetos o situaciones a las que hemos sido expuestos. (pág. 414). 
 
En este orden de ideas, se obtiene una serie de características de las actitudes hacia las 
matemáticas. Entre estas podemos recalcar que las actitudes hacia las matemáticas son 
predisposiciones favorables o desfavorables de un individuo ante las matemáticas, 
adquiridas a partir de las experiencias vividas en esta área del conocimiento o también 
influidas por el entorno familiar o escolar.  De igual manera, pueden repercutir positiva o 
negativamente en el individuo garantizando el éxito o no del proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
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3.8  ANSIEDAD 
 
Una definición general de ansiedad puede ser el aportado por Mato (2006), quien afirma 
es un estado emocional desagradable caracterizado por sentimientos subjetivos de 
tensión, aprehensión, preocupación y nerviosismo, suele conocerse como  ansiedad. Sin 
embargo, en diferentes campos de estudio se han emitido definiciones en cuanto al 
término ansiedad. Tal como indica English y English (1977), “cuando un término se 
emplea con frecuencia en la teoría conductista del aprendizaje, en el psicoanálisis y en 
casi todos los campos de la psicología, la variedad y matices del significado llegan a 
perturbar y confundir” (p. 64) (Citado por P. Pérez, 2012, p. 38). A continuación, se 
referencia los conceptos más notables para el propósito de la presente investigación. 
 
Tabla 3. Definición de ansiedad según el área de estudio. 
 
Área de estudio Definición de ansiedad Características adicionales 
Psicología Estado emocional 
desagradable provocado por 
conflictos intrapsíquicos 
ocasionando cambios 
psicofisiológicos. 
Cambios psicológicos: sentimiento 
desagradable de peligro inminente, una 
sensación sobrecogedora de impotencia, la 
incapacidad de percibir la irrealidad de la 
amenaza, sensación prolongada de tensión, 
alerta agotadora frente al peligro esperado. 
Cambios fisiológicos: aumento de la frecuencia 
cardiaca, respiración alterada, temblores, sudor 
y cambios vasomotores. 
Pedagogía Estado de sentimientos de una 
persona cuando percibe una 
situación como desagradable, 
asfixiante y amenazante; se 
desarrolla mediante 
experiencias de ansiedad que 
se recuerdan para las que no 
hay en la situación vital 
presente motivo objetivo 
alguno.  
Manifestaciones fisiológicas: como 
empalidecimiento, ruborización, taquicardia, 
aparición de sudor, vértigos, dificultades 
respiratorias y del habla, intensificación de la 
actividad intestinal y urinaria.  
Características conductuales y motoras: la 
huida, el comportamiento defensivo, la 
agresión, la dificultad en la toma de contacto 
social, las estrategias de evitación, los 
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Área de estudio Definición de ansiedad Características adicionales 
 temblores, la actitud a la defensiva ante nuevas 
situaciones, entre otros. 
Psicología de la 
educación 
Estado de aprensión, 
desasosiego y miedo ante la 
representación de algún peligro 
o amenaza de carácter más 
intrapsíquico que externo. 
 
Fuente: El autor. Adaptado de Lubrano (2010), Martí(2002) y Schaub & Zeuke (2001). 
 
3.8.1 Ansiedad hacia las matemáticas. La ansiedad es un componente afectivo presente 
en las matemáticas, debido a la dificultad que tiene esta área. Fennema & Sherman 
(1976), consideran que la ansiedad hacia las matemáticas radica en sentimientos de 
angustia, terror y nerviosismo, entre otros síntomas, que surgen al realizar labores 
matemáticas. Su origen es variado, puede ser a causa del papel del profesor de 
matemáticas, las habilidades matemáticas del alumno y sus experiencias de fracaso en 
la materia (Taylor & Fraser, 2003). Por otro lado, factores internos como externos a la 
personalidad del estudiante, y las actitudes y percepciones que éste haya experimentado 
con las matemáticas, desencadenan en la ansiedad matemática (Baloglu & Koçak, 
2006)(Citado por Barrera, 2012, p. 6). 
 
La ansiedad hacia las matemáticas es un factor determinante tanto en el aprendizaje del 
estudiante como en la efectividad del proceso de enseñanza. Así mismo, este factor 
afectivo conduce a  evitar toda actividad relacionada con las matemáticas y el estudio de 
esta disciplina (Isiksal, Curran, Koc, & Askun, 2009). 
 
3.8.2 Medición de la ansiedad hacia las matemáticas. Para conocer las características 
de la ansiedad y examinar en qué grado está limitando el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de las matemáticas, es necesaria y valiosa la medición de éste constructo. 
De este modo, se pueden tomar decisiones en la construcción de planes de intervención 
y mejoramiento a la práctica de enseñanza. En la literatura, se encentra variedad de 
instrumentos, uno enfocados en la medición de la ansiedad matemática como un 
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constructo independiente, y otros la miden como componente de un conjunto de factores 
afectivos interdependientes.  
 
El primer instrumento construido con el propósito de medir y valorar el gusto hacia las 
matemáticas y/o la ansiedad por ellas, fue desarrollado por Dreger y Aiken (1957), 
conocido hoy en día como escala de actitudes hacia las matemáticas. Años más tarde, 
en 1972, Richardson y Suinn investigaron la existencia y prevalencia de la ansiedad 
matemática como un constructo unidimensional y negativo en las actitudes hacia las 
matemáticas, concibiendo así “The Mathematics Anxiety Rating Scale” o MARS.  
 
Fue hasta 1978, bajo el auspicio de la Asociación Nacional de Ciencias, que se elaboró 
un instrumento multidimensional con la intención de medir distintas actitudes hacia las 
matemáticas, todas ellas interdependientes entre sí. Las escalas fueron originalmente 
utilizadas por sus autoras, Elizabeth Fennema y Julia Sherman, con la intención de 
investigar las diferencias de género con respecto a los nueve constructos encuestados -
incluyendo la ansiedad por las matemáticas y las actitudes que los alumnos perciben de 
su maestro de matemáticas hacia ellos. El inventario de actitudes matemáticas (MAI) fue 
diseñado dos años después y, al igual que las escalas de Fennema y Sherman, se dividió 
en subescalas para la medición de constructos como la ansiedad y la percepción del 
maestro de matemáticas (Haiyan, LihShing, Wei y Frey, 2009). 
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4. METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN. 
 
 
4.1 ENFOQUE DE LA INVESTIGACIÓN 
 
La presente investigación se desarrolla a la luz de la metodología de investigación mixta, 
con el fin de conjugar y potenciar las fortalezas de los enfoques de investigación 
cuantitativo y cualitativo. La selección de éste enfoque se basa en la fortaleza que ilustra 
Díaz (2014): “ofrecen la posibilidad de lograr una mejor comprensión del problema, más 
allá de lo que podría ser hallado y explicado en el marco de un solo paradigma”.   
 
A través de este enfoque de investigación se propende por analizar las prácticas 
evaluativas de los docentes desde los datos recopilados; igualmente explicar las 
características particulares de la práctica evaluativa y asociación con las actitudes y la 
ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas. Conforme a este enfoque 
investigativo, no se efectuarán intervenciones de tipo investigación-acción o formulación 
de hipótesis con respecto a los fenómenos analizados. 
 
La principal razón para seleccionar este enfoque es la necesidad de utilizar diferentes 
instrumentos en la recolección de información como la encuesta y el test. Además, 
limitantes en otros diseños como la heterogeneidad de la muestra y la disponibilidad de 
los individuos, docentes y estudiantes, se logra sortear de mejor manera a través de este 
enfoque, logrando una información más precisa del objeto de estudio. 
 
4.2  DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
La presente investigación se desarrolla en el marco del Diseño por Modelo Mixto con 
Igualdad en el Estatus, se da simultaneidad en la aplicación de los métodos cuantitativo 
y cualitativo y ninguno de los dos se prioriza sobre el otro (Guelmes & Nieto, 2015).  
 
CUAN + CUAL 
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Este tipo de diseño de investigación, se caracteriza por su simultaneidad, la investigación 
exploratoria y la recolección de datos cuantitativos y cualitativos con análisis cualitativos 
y cuantitativos. Tal como sugieren Rocco, Bliss, Gallagher, & Pérez-Prado (2003), con 
su Tipo de Diseño Mixto VII. Con esto se espera describir las actitudes de los estudiantes 
a hacia las matemáticas por el método cuantitativo, y paralelamente, describir las 
prácticas evaluativas de los docentes del área de matemáticas. Finalmente, analizar la 
asociación entre los dos fenómenos en estudio con base en lo datos recopilados. 
 
4.2.1 Triangulación. Así mismo se busca que la investigación aquí planteada tenga 
fortalezas acerca de su validez y de los procedimientos de triangulación. En cuanto a 
este aspecto Driessnack, Sousa, & Costa (2007) indican que la triangulación “Se refiere 
a la convergencia o corroboración de los datos recolectados e interpretados a respecto 
del mismo fenómeno” (p. 4). (Citado por Pereira, 2011, p. 17). Por lo tanto, la 
triangulación de perspectivas teóricas, datos cualitativos y datos cuantitativos 
proporciona una visión holística del objeto de estudio, en este caso, la asociación entre 
las prácticas evaluativas docentes y las actitudes y la ansiedad de los estudiantes hacia 
las matemáticas. 
 
Otra razón importante acerca del uso la triangulación en este estudio es la posibilidad de 
llegar a obtener resultados y análisis más profundo y completo del tema. En palabras de 
Hernández, Fernández, & Baptista (2004): 
 
La triangulación es complementaria en el sentido de que traslapa enfoques 
y en una misma investigación mezcla diferentes facetas del fenómeno de 
estudio. Dicha unión o integración añade profundidad a un estudio y, 
aunque llegan a surgir contradicciones entre los resultados de ambos 
enfoques, se agrega una perspectiva más completa de lo que estamos 
investigando. (p. 28). 
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4.3 CONTEXTO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
Esta investigación se desarrolla en el municipio de Villarrica ubicado al Oriente del 
Departamento del Tolima. Sus coordenadas geográficas son Latitud Norte 3º 56' y 
Longitud Oeste74º 36', altura sobre el nivel del mar de 860 msnm, temperatura promedio 
de 24 °C, se encuentra a 171 Km de la capital del departamento. Limita al Norte con 
Cunday (Tolima), al Sur con Dolores (Tolima), al Oriente con Cabrera (Cundinamarca) y 
Colombia (Huila), y al Occidente con Cunday y Purificación (Tolima). (Secretaría de 
Planeación y TIC, 2015) 
 
El municipio cuenta con área de 480 Kilómetros cuadrados, de los cuales sólo el 0,09%, 
corresponde al área urbana y el 99,91% al sector rural. El área urbana está conformada 
por 6 barrios y la zona rural la integran 3 centros poblados (Los Alpes, La Colonia y 
Puerto Lleras) y 32 veredas. La población del municipio es de 5.748 habitantes en el año 
2015, de los cuales 2.278 (39,63%) se encuentran en la cabecera municipal y 3.470 
(60,37%) en el resto del municipio. La distribución por género del mismo año 2015 
presenta 2.599 hombres (52,30%) y  2.850  mujeres (47,70%).(Secretaría de Planeación 
y TIC, 2015)  
 
Su base económica es la producción agrícola. En la que predomina el cultivo permanente 
de café, seguido de plátano y otros. Actualmente se cultiva en mayor medida el lulo y la 
guanábana. 
 
El municipio cuenta únicamente con transporte terrestre. Las empresas de trasporte que 
prestan el servicio son Flota San Vicente, Autofusa, Cootransfusa, Cooperativa de 
Transportadores Girardot; también existe transporte al Sector rural en camperos, no 
existe una cooperativa de transporte rural (Alcaldía de Villarrica, 2017). 
 
En el ámbito educativo, existen dos instituciones educativas: Institución Educativa 
Técnica Francisco Pineda López e Institución Educativa Técnica Los Alpes, de 
especialidad en Agroindustria Alimentaria y Ambiental respectivamente. La demanda de 
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matrícula educativa oficial es de 1.8087 estudiantes. La distribución de matrícula 
educativa oficial por zona, niveles y ciclos se muestra a continuación. 
 
Tabla 4. Demanda educativa por niveles -  Villarrica 
 
Preescolar Básica Primaria Básica Secundaria Media 
Urbana Rural Urbana Rural Urbana Rural Urbana Rural 
29 49 160 312 265 112 122 38 
78 472 377 160 
Fuente: El autor. Adaptado de Secretaría de Educación y Cultura (2016) 
 
4.4 POBLACIÓN Y MUESTRA 
 
La muestra está constituida por la totalidad de docentes y estudiantes asistentes de 
Educación Básica Secundaria (Grados 6, 7, 8 y 9) de las Instituciones Educativas 
Francisco Pineda López y Los Alpes del municipio de Villarrica del Tolima. La muestra 
de estudiantes tiene como particularidad que es conformada por individuos que 
presentarán en los siguientes años Pruebas saber 9. Se han seleccionado estudiantes 
de Educación Básica Secundaria al considerar que la edad de los alumnos y su 
experiencia escolar permite conocer las reacciones ante las matemáticas a partir de sus 
respuestas y reflexiones. Por otro lado, la muestra de docentes está representada 
únicamente con aquellos que orientan el área de matemáticas.  
 
En la IET Francisco Pineda López se registra una matrícula de 273 estudiantes en los 
grados de Educación Básica Secundaria, mientras en la IET Los Alpes se registra 98 
estudiantes; para concluir en una población total de 371.  Cabe aclarar que, al momento 
de la aplicación del instrumento de medición de actitudes y ansiedad hacia las 
matemáticas dirigido a estudiantes, se evidenció que algunos estudiantes no asistieron 
o no estudian actualmente en alguna de las dos instituciones. A continuación, se registra 
información más puntual, con docentes y estudiantes que participaron concretamente en 
el desarrollo de la investigación. 
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Tabla 5. Muestra definitiva 
 
Institución 
Educativa 
Docentes Estudiantes 
Mujer Hombre Mujer Hombre 
Francisco Pineda   3 130 117 
Los Alpes 1 1 42 53 
Subtotal 1 5 172 170 
Total 5 342 
Fuente: El autor 
 
Los docentes participantes presentan algunas características que para el investigador 
pueden ser influyentes en sus prácticas evaluativas en el área de matemáticas. Cada 
docente se designa con un número, puesto que los datos recogidos a través de encuesta 
se tratan de forma confidencial. En la Tabla 6 recoge dicha información. 
 
Tabla 6. Características de los docentes participantes por Institución Educativa 
 
Institución 
Educativa 
Ubicación Docente 
Género Título 
académico 
Decreto de 
vinculación 
Tipo de 
nombramiento 
Años de 
servicio F M 
Francisco 
Pineda 
López 
Cabecera 
1  X Maestría  1278 Provisión  9 
2  X 
Profesional 
no licenciado  
1278 Provisión 5 
3  X Licenciado 2277 Propiedad 20 
Los Alpes Rural 
4 X  Licenciado 2277 Propiedad 17 
5  X 
Profesional 
no licenciado 
1278 Propiedad 7 
Fuente: El autor 
 
Con relación a los estudiantes participantes se indica que el 50, 3% son mujeres y 49,7% 
son hombres. La IET Francisco Pineda López aporta el 72,2% de los estudiantes 
participantes. A continuación, se presentan dos tablas en las que se consignan el número 
de estudiantes participantes por Institución Educativa, grupo y género. 
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Tabla 7. Estudiantes participantes por IE, grupo y género. 
 
Institución 
Educativa 
Grupo Género Total por grupo 
Masculino Femenino 
Francisco 
Pineda López 
601 14 12 26 
602 16 7 23 
603 17 10 27 
701 11 11 22 
702 9 13 22 
703 9 18 27 
801 12 12 24 
802 7 21 28 
901 11 14 25 
902 11 12 23 
Subtotal por género 117 130 247 
Los Alpes 6 13 10 23 
7 15 9 24 
8 13 12 25 
9 12 11 23 
Subtotal por género 53 42 95 
Total 170 172 342 
Fuente: El autor 
 
4.5 ALCANCE DE LA INVESTIGACIÓN 
 
Dado que la investigación se realiza en el marco del Diseño de investigación por Modelo 
Mixto con Igualdad en el Estatus, los enfoques cualitativo y cuantitativo se desarrollan 
paralelamente. En la fase inicial, tanto el enfoque cualitativo como el enfoque cuantitativo 
se asumen en el método descriptivo; en el primero con el fin de interpretar las prácticas 
evaluativas de los docentes de matemáticas, y en el segundo, para describir las actitudes 
y ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas. Para la segunda fase del estudio 
es asumida en el método correlacional, con el fin de establecer asociación o 
concomitancia entre las variables interpretadas y descritas en la fase inicial.  
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Para obtener análisis puntuales se triangula la información de estudiantes de un grupo 
con el docente que le orienta en el área en matemáticas, de este modo se precisa si las 
prácticas de evaluación inciden de manera positiva o negativa en las actitudes y la 
ansiedad de los estudiantes hacia el área. Es decir, se logra predecir el efecto de una 
variable sobre la otra.  
 
Por otro lado, una de las limitantes que presenta este diseño de investigación en relación 
al problema, es la probabilidad de que no exista correlación valida entre las variables 
analizadas. En dado caso es posible que exista una variable externa que influya en las 
matemáticas. Por lo que respecta a la discusión de los resultados el alcance de la 
investigación se delimita como parcialmente explicativo. 
 
4.6 CORTE 
 
Este estudio es de corte longitudinal, puesto que se describen las prácticas evaluativas 
de los docentes de matemáticas y las actitudes y ansiedad de los estudiantes hacia esta 
área durante un periodo de tiempo (Primer Semestre 2017), es decir, se representa la 
situación de una población en un momento determinado. Igualmente se utilizan distintos 
instrumentos de recolección de información a lo largo del estudio, los cuales serán 
analizados en la medida que sean aplicados.  
 
4.7 TÉCNICAS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN. 
 
En primera medida, a cada uno de los Rectores- Directivos Docentes de las Instituciones 
Educativas Francisco Pineda López y Los Alpes se le solicitó por escrito su autorización 
para llevar a cabo la recogida de información pertinente con el tema de estudio. Dicha 
solicitud fue acogida, aceptada y autorizada para efectos de la aplicación de dos 
instrumentos dirigidos a docentes del área de matemáticas y estudiantes de la Educación 
Básica Secundaria, encuesta y test respectivamente. 
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En segundo lugar, se celebró reunión con los docentes de cada una de las instituciones 
con el fin de dar a conocer la propuesta de investigación, solicitar su vinculación a las 
labores de recogida de información, además de establecer un vínculo académico-
profesional con cada uno de ellos. Los docentes en esta etapa juegan rol fundamental 
puesto que ellos facilitan sus horas de clase para aplicar el instrumento dirigido a 
estudiantes y, a su vez, diligencian el instrumento relacionado con su práctica evaluativa. 
Para profundizar respecto a las características de los instrumentos de recogida, se 
menciona que las respuestas se tratan de forma confidencial, y así disminuir las 
tensiones y captar información lo más real posible.  
 
4.8 TEST DE ACTITUDES Y ANSIEDAD HACIA LAS MATEMÁTICAS 
 
El instrumento dirigido a los estudiantes es un test, conformado por un test de actitudes 
hacia las matemáticas y otro de ansiedad hacia las matemáticas construidos y validados 
por Mato (2006). Este test está constituido por 19 ítems de actitudes y 24 de ansiedad 
hacia las matemáticas cada uno valorado en una escala Likert de 5 puntos. Estos test 
fueron seleccionados en vista de que gozan de altos índices de fiabilidad (consistencia 
interna) y validez de constructo, tal como consta en la Tesis Doctoral “Diseño y validación 
de dos cuestionarios para evaluar las actitudes y la ansiedad hacia las matemáticas en 
alumnos en Educación Secundaria Obligatoria” (Mato, 2006).  
 
4.8.1 Test de actitud. Consta de 19 ítems discriminados en dos factores. El factor de 
“actitud del profesor percibida por los alumnos” comprende 11 ítems y el factor de “agrado 
y utilidad de las matemáticas en el futuro” comprende 8 ítems. 
 
4.8.1.1 Factor I. La actitud del profesor percibida por el alumno. Describe la percepción 
que tienen los estudiantes sobre las actitudes de su profesor de matemáticas. Se refiere 
al trato del profesor hacia sus alumnos, cómo los anima, si él se divierte en clase, cómo 
logra que les interesen las matemáticas, cómo son las clases. Este factor circunscribe 
los siguientes ítems: 
 
 El profesor me anima para que estudie más matemáticas (ÍTEM 2)  
 47 
 
 El profesor me aconseja y me enseña a estudiar (ÍTEM 3)  
 Me siento motivado en clase de matemáticas (ÍTEM 5)  
 El profesor se divierte cuando nos enseña matemáticas (ÍTEM 6) 
 Pregunto al profesor cuando no entiendo algún ejercicio (ÍTEM 7)  
 El profesor de matemáticas me hace sentir que puedo ser bueno en matemáticas 
(ÍTEM 9) 
 El profesor tiene en cuenta los intereses de los alumnos (ÍTEM 10)  
 Me gusta cómo enseña mi profesor de matemáticas (ÍTEM 12).  
 Después de cada evaluación, el profesor me comenta los progresos hechos y las 
dificultades encontradas (ÍTEM 14) 
 El profesor se interesa por ayudarme a solucionar mis dificultades con las 
matemáticas (ÍTEM 15) 
 En general, las clases son participativas (ÍTEM 19) 
 
4.8.1.2 Factor II. Agrado y utilidad de las matemáticas en el futuro. Representa la 
satisfacción que siente el estudiante hacia el estudio de las matemáticas, su 
autoconfianza, el valor que otorga a las matemáticas, y la utilidad subjetiva que tiene 
para el individuo el conocimiento de las matemáticas tanto desde el punto de vista 
racional y cognitivo como desde la perspectiva afectiva y comportamental. Incluye los 
siguientes ítems: 
 
 Las matemáticas serán importantes para mi profesión (ÍTEM 1.  
 Las matemáticas son útiles para la vida cotidiana (ÍTEM 4) 
 Entiendo los ejercicios que me manda el profesor para resolver en casa (ÍTEM 8) 
 En primaria me gustaban las matemáticas (ÍTEM 11)  
 Espero utilizar las matemáticas cuando termine de estudiar (ÍTEM 13).  
 Saber matemáticas me ayudará a ganarme la vida (ÍTEM 16) 
 Soy bueno en matemáticas (ÍTEM 17) 
 Me gustan las matemáticas (ÍTEM 18) 
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4.8.2 Test de ansiedad. Consta de 24 ítems discriminados en 5 factores. El factor de 
“ansiedad ante la evaluación de matemáticas” comprende 11 ítems, el factor de 
“ansiedad ante la temporalidad” comprende 4 ítems, el factor de “ansiedad ante la 
comprensión de problemas” comprende 3 ítems, el factor de “ansiedad frente a los 
números y operaciones matemáticas” comprende 3 ítems y el factor de “ansiedad ante 
situaciones matemáticas de la vida real” comprende 3 ítems.  
 
4.8.2.1 Factor I: Ansiedad ante la evaluación. Refiere al sentimiento de ansiedad y temor 
que el alumno manifiesta al ser evaluado. Se interpreta como el sentimiento de tensión 
y miedo tanto ante los exámenes de matemáticas como al tener que hacer matemáticas 
en público. Incluye los siguientes ítems: 
 
 Me pongo nervioso cuando pienso en el examen de matemáticas el día anterior 
(ÍTEM 1) 
 Me siento nervioso cuando me dan las preguntas del examen de matemáticas 
(ÍTEM 2) 
 Me pongo nervioso cuando alguien me mira mientras hago los deberes de 
matemáticas (ÍTEM 8) 
 Me siento nervioso cuando me pongo a estudiar para un examen de matemáticas 
(ÍTEM 10) 
 Me ponen nervioso los exámenes de matemáticas (ÍTEM 11)  
 Me siento nervioso al tener que explicar un problema de matemáticas al profesor 
(ÍTEM 14) 
 Me pongo nervioso cuando hago el examen final de matemáticas (ÍTEM 15) 
 Me siento nervioso cuando hago un examen de evaluación de matemáticas (ÍTEM 
18) 
 Estoy nervioso al recibir las notas finales (del examen) de matemáticas (ÍTEM 20) 
 Me siento nervioso cuando nos ponen un problema y un compañero lo acaba 
antes que yo (ÍTEM 22) 
 Me siento nervioso cuando tengo que explicar un problema en clase de 
matemáticas (ÍTEM 23) 
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4.8.2.2 Factor II: Ansiedad ante la temporalidad. Referido a la ansiedad que sienten los 
estudiantes ante el tiempo que le queda para hacer un examen o para llevar los ejercicios 
terminados para clase. Incluye los siguientes ítems: 
 
 Me siento nervioso al pensar en el examen de matemáticas, cuando falta una hora 
para hacerlo (ÍTEM 4) 
 Me pongo nervioso cuando me doy cuenta de que el próximo curso aún tendré 
clases de matemáticas (ÍTEM 6. 
 Me siento nervioso cuando pienso en el examen de matemáticas que tengo la 
semana próxima (ÍTEM 7) 
 Me siento nervioso cuando me ponen problemas difíciles para hacer en casa y 
que tengo que llevar hechos para la siguiente clase (ÍTEM 12) 
 
4.8.2.3 Factor III: Ansiedad ante la comprensión de problemas matemáticos. Este factor 
se refiere a que el alumno siente temor ante la comprensión de los problemas de 
matemáticas. Los ítems que incluye son los siguientes: 
 
 Me siento nervioso cuando escucho cómo otros compañeros resuelven un 
problema de matemáticas (ÍTEM 5) 
 Me siento nervioso cuando intento comprender a otro compañero explicando un 
problema de matemáticas (ÍTEM 17) 
 Me siento nervioso cuando veo/escucho a mi profesor explicando un problema de 
matemáticas (ÍTEM 19) 
 
4.8.2.4 Factor IV: Ansiedad frente a los números y las operaciones matemáticas. Se 
refiere al sentimiento de ansiedad y temor que el alumno manifiesta al hacer ejercicios, 
operaciones y en general al trabajar con números. Incluye los siguientes ítems:  
 
 Me pongo nervioso cuando abro el libro de matemáticas y encuentro una página 
llena de problemas (ÍTEM 3) 
 Me pone nervioso hacer operaciones matemáticas (ÍTEM 13) 
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 Me siento nervioso cuando me dan una lista de ejercicios de matemáticas (ÍTEM 
16) 
 
4.8.2.5 Factor V: Ansiedad ante situaciones matemáticas de la vida real. Hace referencia 
a la ansiedad que siente el alumno al tener que enfrentarse a las matemáticas de la vida 
real. Incluye los siguientes ítems: 
 
 Me siento nervioso cuando reviso la factura de compra después de haber pagado 
(ÍTEM 9) 
 Me siento nervioso cuando quiero averiguar el cambio en la tienda (ÍTEM 21) 
 Me siento nervioso cuando empiezo a hacer los deberes (ÍTEM 24) 
 
4.9 ENCUESTA SOBRE EVALUACIÓN Y PRACTICA EVALUATIVA 
 
Esta encuesta está dirigida a docentes que orientan el área de matemáticas en los grados 
correspondientes a la Educación Básica Secundaria. La encuesta es diseñada por el 
autor y consta de 7 preguntas abiertas, por medio de las cuales se pretende conocer la 
concepción de los docentes respecto a la evaluación, así como las características de su 
práctica evaluativa. Se encuentra estructurada de acuerdo a las siguientes categorías y 
subcategorías: 
 
Tabla 8. Categorías y subcategorías de análisis cualitativo 
 
Categorías Subcategorías 
I. Concepto de evaluación en 
matemáticas 
Percepción de la evaluación en 
matemática, propósito de la evaluación, 
aspectos que se deben evaluar. 
II. Características de las prácticas 
evaluativas en matemáticas 
Tipo de evaluación, momentos de la 
evaluación, instrumentos de evaluación, 
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Categorías Subcategorías 
expresión de los resultados, uso de la 
evaluación. 
Fuente: El autor. 
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5. ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN 
 
 
5.1 ANALISIS CUANTITATIVO DEL TEST DE ACTITUDES Y ANSIEDAD HACIA LAS 
MATEMÁTICAS 
 
5.1.1 Análisis de la fiabilidad del test de actitudes hacia las matemáticas. Para el análisis 
de la fiabilidad se contó con una muestra de 342 individuos. Los datos recopilados en los 
test se procesan en el software libre PSPP. Mediante este paquete informático se ha 
obtenido un coeficiente de fiabilidad Alpha de Cronbach (consistencia interna) de ,869 lo 
que nos indica una buena fiabilidad de la prueba. Según González & Pazmiño (2015) 
valores entre 0,7 y 0,9 en Alpha de Cronbach representan una buena consistencia 
interna. 
 
Tabla 9. Coeficiente de fiabilidad Alpha de Cronbach del test de actitudes 
 
Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach basada en 
elementos estandarizados 
N de elementos 
0,869 0,869 19 
Fuente: El Autor 
 
Tabla 10. Estadísticas de fiabilidad del test de actitudes  
 
 
Media de 
escala si 
el 
elemento 
se ha 
suprimido 
Varianza 
de escala 
si el 
elemento 
se ha 
suprimido 
Correlación 
total de 
elementos 
corregida 
Correlación 
múltiple al 
cuadrado 
Alfa de 
Cronbach 
si el 
elemento 
se ha 
suprimido 
1.Las matemáticas serán importantes para mi 
profesión 
67,2198 125,686 ,345 ,335 ,867 
2.El profesor me anima para que estudie más 
matemáticas 
67,6923 122,734 ,421 ,409 ,865 
3.El profesor me aconseja y me enseña a estudiar 67,5879 119,857 ,560 ,533 ,860 
4.Las matemáticas son útiles para la vida cotidiana 67,3571 128,430 ,222 ,257 ,871 
5.Me siento motivado en clase de matemáticas 68,0879 116,014 ,687 ,543 ,855 
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Media de 
escala si 
el 
elemento 
se ha 
suprimido 
Varianza 
de escala 
si el 
elemento 
se ha 
suprimido 
Correlación 
total de 
elementos 
corregida 
Correlación 
múltiple al 
cuadrado 
Alfa de 
Cronbach 
si el 
elemento 
se ha 
suprimido 
6.El profesor se divierte cuando nos enseña 
matemáticas 
68,4396 119,286 ,471 ,365 ,863 
7. Pregunto al profesor cuando no entiendo algún 
ejercicio 
68,4615 120,537 ,411 ,293 ,866 
8.Entiendo los ejercicios que me manda el 
profesor para resolver en casa 
68,2198 119,023 ,541 ,400 ,861 
9.El profesor de matemáticas me hace sentir que 
puedo ser bueno en matemáticas 
67,6484 117,776 ,575 ,448 ,859 
10. El profesor tiene en cuenta los intereses de los 
alumnos 
67,8022 122,579 ,445 ,340 ,864 
11.En primaria me gustaban las matemáticas 67,9231 122,823 ,291 ,212 ,872 
12.Me gusta cómo enseña mi profesor de 
matemáticas 
67,8846 115,329 ,699 ,580 ,854 
13. Espero utilizar las matemáticas cuando termine 
de estudiar 
67,5934 122,497 ,412 ,290 ,865 
14.Después de cada evaluación, el profesor me 
comenta los progresos hechos y las dificultades 
encontradas 
68,0549 122,826 ,331 ,265 ,869 
15.El profesor se interesa por ayudarme a 
solucionar mis dificultades con las matemáticas 
67,7143 117,520 ,632 ,529 ,857 
16.Saber matemáticas me ayudará a ganarme la 
vida 
67,4560 126,691 ,258 ,234 ,870 
17.Soy bueno en matemáticas 68,4176 118,289 ,545 ,592 ,860 
18.Me gustan las matemáticas 68,1868 114,584 ,652 ,656 ,856 
19.En general, las clases son participativas 67,9231 118,845 ,529 ,334 ,861 
Fuente: El Autor 
 
5.1.2 Análisis de la validez de constructo del test de actitudes hacia las matemáticas. El 
análisis de la validez de constructo del test lo facilita el análisis factorial. El valor 
prácticamente 0 del determinante de la matriz de correlaciones indica la existencia de 
intercorrelaciones muy altas entre las variables. A partir de los valores muy altos 
obtenidos en el test de esfericidad de Barlett (Tabla 11) se indica la existencia de 
intercorrelaciones significativas entre los ítems para el test. El índice KMO (Tabla 10) es 
satisfactorio. Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Tomás-Marco, & Hernández-Baeza (2014) 
indican que “una matriz con valores para KMO por debajo de 0,50 inadecuada para el 
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AF; mediocre si estos valores oscilaban entre 0,60 y 0,69; y satisfactoria solo valores de 
0,80 en adelante”. (pág. 1159). 
 
Tabla 11. Prueba de KMO y Bartlett para el test de actitudes  
 
Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuación de muestreo 0,883 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 
Aprox. Chi-cuadrado 1619,408 
Gl 171 
 Sig. ,000 
Fuente: El autor. 
 
El procedimiento seguido en la obtención de factores es el método de extracción por 
análisis de componentes principales. En la Tabla 12 se presentan las comunalidades de 
cada ítem en el test aplicado. 
 
Tabla 12. Comunalidades del test de actitudes 
 
Ítem Extracción 
1.Las matemáticas serán importantes para mi profesión ,603 
2.El profesor me anima para que estudie más matemáticas ,501 
3.El profesor me aconseja y me enseña a estudiar ,585 
4.Las matemáticas son útiles para la vida cotidiana ,444 
5.Me siento motivado en clase de matemáticas ,606 
6.El profesor se divierte cuando nos enseña matemáticas ,471 
7.Pregunto al profesor cuando no entiendo algún ejercicio ,458 
8.Entiendo los ejercicios que me manda el profesor para resolver en casa ,567 
9.El profesor de matemáticas me hace sentir que puedo ser bueno en matemáticas ,482 
10.El profesor tiene en cuenta los intereses de los alumnos ,441 
11.En primaria me gustaban las matemáticas ,566 
12.Me gusta cómo enseña mi profesor de matemáticas ,591 
13.Espero utilizar las matemáticas cuando termine de estudiar ,466 
14.Después de cada evaluación, el profesor me comenta los progresos hechos y las 
dificultades encontradas 
,578 
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Ítem Extracción 
15.El profesor se interesa por ayudarme a solucionar mis dificultades con las 
matemáticas 
,513 
16.Saber matemáticas me ayudará a ganarme la vida ,530 
17.Soy bueno en matemáticas ,714 
18.Me gustan las matemáticas ,745 
19.En general, las clases son participativas ,350 
Fuente: El autor. 
 
5.1.3 Interpretación de los factores del test de actitudes hacia las matemáticas. A 
continuación, en la Tabla 13, se presenta los datos concernientes a la media y desviación 
típica de cada uno de los ítems de la variable actitud. De igual manera, se ha calculado 
la media de los dos factores en los que los diferentes ítems se agrupaban según el 
análisis factorial realizado anteriormente. La media de actitud total es de 3,6437 lo que 
se enmarca entre las categorías regular y bastante de la escala del test. Por factores, 
“utilidad de las matemáticas” es el valor más alto (3,7338). El valor más bajo es el de “la 
actitud del profesor” con un valor de 3,5781. En todo caso no se obtienen puntuaciones 
altas. 
 
También resalta que los ítems “1. Las matemáticas serán importantes para mi profesión”, 
“4. Las matemáticas son útiles para la vida cotidiana” y “16. Saber matemáticas me 
ayudará a ganarme la vida”, tienen las medias más altas y las desviaciones más bajas. 
Se deja entrever que los estudiantes tienen clara la importancia y la utilidad de las 
matemáticas en su desempeño académico o laboral futuro. Por otro lado, los ítems “6. 
El profesor se divierte cuando nos enseña matemáticas”, “7. Pregunto al profesor cuando 
no entiendo algún ejercicio” y “17. Soy bueno en matemáticas poseen las medias más 
bajas”. 
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Tabla 13. Valores descriptivos del test de actitudes 
 
Ítem Media 
Desviación 
estándar 
Moda 
1.Las matemáticas serán importantes para mi profesión 4,3275 ,90506 5,00 
2.El profesor me anima para que estudie más 
matemáticas 
3,7811 1,09192 4,00 
3.El profesor me aconseja y me enseña a estudiar 3,9643 1,00085 4,00 
4.Las matemáticas son útiles para la vida cotidiana 4,2874 ,83542 5,00 
5.Me siento motivado en clase de matemáticas 3,3881 1,11810 3,00 
6.El profesor se divierte cuando nos enseña matemáticas 3,0090 1,26322 3,00 
7.Pregunto al profesor cuando no entiendo algún 
ejercicio 
3,0569 1,24230 3,00 
8.Entiendo los ejercicios que me manda el profesor para 
resolver en casa 
3,3174 1,10739 3,00 
9.El profesor de matemáticas me hace sentir que puedo 
ser bueno en matemáticas 
3,7941 1,21397 5,00 
10.El profesor tiene en cuenta los intereses de los 
alumnos 
3,7229 1,07499 4,00 
11.En primaria me gustaban las matemáticas 3,6479 1,39850 5,00 
12.Me gusta cómo enseña mi profesor de matemáticas 3,6627 1,20198 4,00 
13.Espero utilizar las matemáticas cuando termine de 
estudiar 
3,8635 1,14398 5,00 
14.Después de cada evaluación, el profesor me comenta 
los progresos hechos y las dificultades encontradas 
3,4751 1,29823 5,00 
15.El profesor se interesa por ayudarme a solucionar mis 
dificultades con las matemáticas 
3,8107 1,10821 4,00 
16.Saber matemáticas me ayudará a ganarme la vida 4,1029 1,03536 5,00 
17.Soy bueno en matemáticas 3,04 1,195 3,00 
18.Me gustan las matemáticas 3,2722 1,26697 3,00 
19.En general, las clases son participativas 3,6873 1,09173 4,00 
Valores de los factores 
Media de actitudes 3,6437 1,20486 5,00 
Actitud del profesor 3,5781 1,19456 4,00 
Utilidad de las matemáticas 3,7338 1,21331 5,00 
Fuente: El autor. 
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En la anterior tabla se aprecia que para cada uno de ítems el test la media es un valor 
inexacto (decimal) y la desviación típica es alta. Al analizar los datos tabulados se obtiene 
una desviación estándar de 1,2049 y una media aritmética de 3,6437 que proporcionan 
un coeficiente de variación de 33,07%, valor elevado para considerar que la distribución 
de la información es normal. Por tal motivo, se considera que la media aritmética no es 
representativa puesto que los datos no son lo suficientemente homogéneos y no 
responden a ésta medida de tendencia central. Para efectos de una mejor interpretación, 
en adelante se usa la moda como valor determinante para la definición de intención de 
respuesta. 
 
Mediante la moda se puede apreciar que los factores de actitud del profesor y “Agrado y 
utilidad de las matemáticas en el futuro” se encuentran en “Bastante” (4,00) y “Mucho” 
(5,00) respectivamente de acuerdo con la escala del test. Este resultado refleja una 
buena actitud de los docentes durante al practica educativa. Así mismo denota que los 
estudiantes entienden la necesidad de aprender matemáticas para ponerla a su servicio.  
 
Respecto al Factor “La actitud del profesor percibida por el alumno” los ítems 9.El 
profesor de matemáticas me hace sentir que puedo ser bueno en matemáticas y 
14.Después de cada evaluación, el profesor me comenta los progresos hechos y las 
dificultades encontradas, presenta una mayor frecuencia de respuesta en “Mucho” (5,00); 
lo anterior permite inferir que los profesores que orientan a los estudiantes encuestados 
se interesan por motivarlos, destacando sus logros y avances, e indicando las 
competencias matemáticas en las que se puede mejorar. Los ítems 2.El profesor me 
anima para que estudie más matemáticas, 3.El profesor me aconseja y me enseña a 
estudiar, 10.El profesor tiene en cuenta los intereses de los alumnos, 12.Me gusta cómo 
enseña mi profesor de matemáticas, 15.El profesor se interesa por ayudarme a 
solucionar mis dificultades con las matemáticas, y 19.En general, las clases son 
participativas, se caracterizan por tener una mayor frecuencia de respuesta en “Bastante” 
(4,00), ratificando que los profesores procuran por motivar a sus estudiantes durante el 
proceso de enseñanza-aprendizaje; además se evidencia a través del ítem 12 que los 
profesores crean y utilizan prácticas de enseñanza que interesan a sus estudiantes. Sin 
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embargo, los ítems 5. Me siento motivado en clase de matemáticas, 6. El profesor se 
divierte cuando nos enseña matemáticas, y 7. Pregunto al profesor cuando no entiendo 
algún ejercicio, de valoración “Regular” (3,00), indican que los estudiantes no se sienten 
muy motivados en las clases de matemáticas e incluso presentan resistencia a salir de 
dudas al momento de no comprender ejercicios correspondientes a una de las temáticas. 
 
En el Factor “Agrado y utilidad de las matemáticas en el futuro” se encuentra que los 
ítems 1. Las matemáticas serán importantes para mi profesión, 4. Las matemáticas son 
útiles para la vida cotidiana, 11. En primaria me gustaban las matemáticas, 13. Espero 
utilizar las matemáticas cuando termine de estudiar y 16. Saber matemáticas me ayudará 
a ganarme la vida, presentan una moda de 5 en la escala del test, que atiende a la 
respuesta “Mucho”. Los ítems 1, 2, 13 y 16 demuestran que, en su mayoría, los 
estudiantes encuestados reconocen la importancia y utilidad de las matemáticas tanto 
en su cotidianidad como en su vida profesional futura. Por otro lado, los ítems 8. Entiendo 
los ejercicios que me manda el profesor para resolver en casa, 17. Soy bueno en 
matemáticas y 18. Me gustan las matemáticas, muestran una moda de 3, “Regular” en 
la escala del test. Estos ponen en manifiesto que la mayoría de los estudiantes presentan 
dificultades en el aprendizaje y el uso de las matemáticas lo que conlleva a la 
insatisfacción y poco agrado por el área. 
 
5.1.4 Interpretación de los ítems del test actitudes hacia las matemáticas por género. Al 
comparar las modas de los ítems de género, se identifica una gran similitud en los 
resultados. No obstante, el ítem “18. Me gustan las matemáticas” presenta un 
comportamiento diferente, la frecuencia de respuesta del género femenino se ubica en 3 
que en la escala del test es “Regular”, mientras el género masculino está en 5, es decir, 
“Mucho”, tal como se aprecia en la Tabla 14. 
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Tabla 14. Valores descriptivos del test de actitudes por género 
 
Ítem Género 
Femenino Masculino 
Moda Moda 
1.Las matemáticas serán importantes para mi profesión 5 5 
2.El profesor me anima para que estudie más matemáticas 4 4 
3.El profesor me aconseja y me enseña a estudiar 4 4 
4.Las matemáticas son útiles para la vida cotidiana 5 5 
5.Me siento motivado en clase de matemáticas 4 3 
6.El profesor se divierte cuando nos enseña matemáticas 3 3 
7.Pregunto al profesor cuando no entiendo algún ejercicio 3 3 
8.Entiendo los ejercicios que me manda el profesor para resolver en 
casa 
3 3 
9.El profesor de matemáticas me hace sentir que puedo ser bueno en 
matemáticas 
5 5 
10.El profesor tiene en cuenta los intereses de los alumnos 5 4 
11.En primaria me gustaban las matemáticas 5 5 
12.Me gusta cómo enseña mi profesor de matemáticas 4 4 
13.Espero utilizar las matemáticas cuando termine de estudiar 5 5 
14.Después de cada evaluación, el profesor me comenta los 
progresos hechos y las dificultades encontradas 
5 4 
15.El profesor se interesa por ayudarme a solucionar mis dificultades 
con las matemáticas 
5 4 
16.Saber matemáticas me ayudará a ganarme la vida 5 5 
17.Soy bueno en matemáticas 3 3 
18.Me gustan las matemáticas 3 5 
19.En general, las clases son participativas 4 4 
Valores de las actitudes 
Actitudes 5 5 
Actitud del profesor percibida por el alumno 4 4 
Agrado y utilidad de las matemáticas en el futuro 5 5 
Fuente: El autor. 
 
Al realizar la interpretación con base en la moda, se visualiza que en relación al ítem 18. 
Me gustan las matemáticas que conforma el Factor “Agrado y utilidad de las matemáticas 
en el futuro”, se evidencia que el género femenino responde “Regular” (3,00) y el género 
masculino “Mucho” (5). Se encuentra en la muestra que las mujeres, respecto a los 
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hombres, muestran menor agrado por las matemáticas. Algunos estudios coinciden con 
este análisis, por ejemplo, de acuerdo con González-Pienda et al. (2012) las mujeres 
presentan una mayor falta de confianza en sus logros futuros en el área de las 
matemáticas, así como un mayor pensamiento estereotipado o machista de las 
matemáticas y menor competencia respecto al aprendizaje de las matemáticas. 
 
A los ítems “6. El profesor se divierte cuando nos enseña matemáticas”, “7. Pregunto al 
profesor cuando no entiendo algún ejercicio”, “8. Entiendo los ejercicios que me manda 
el profesor para resolver en casa” y “17. Soy bueno en matemáticas” estudiantes de 
ambos géneros responde “Regular” (3), las dos primeras relacionadas con la actitud del 
profesor y las dos últimas con el agrado y la utilidad de las matemáticas. 
 
5.1.5 Interpretación de los ítems del test actitudes hacia las matemáticas por docente. Al 
realizar la interpretación de los resultados del test de actitudes hacia las matemáticas 
con base en la moda, en la tabla 18 se observa que los estudiantes de los docentes D1 
y D2 responden con una moda favorable de “Mucho” (5), es decir presentan mejor actitud 
hacia las matemáticas; en el caso del docente D5 sus estudiantes presentan menor 
actitud frente a las matemáticas, respondiendo con mayor frecuencia “Regular” (3) a los 
ítems del test. Los docentes 3 y 5 presentan una valoración “Regular” en cuanto al Factor 
“La actitud del profesor percibida por el alumno”, mientras los docentes 1, 2 y 4 son 
valorados con “Bastante”. Frente al Factor “Agrado y utilidad de las matemáticas en el 
futuro” las respuestas que más se reiteran son “Bastante” (4) y “Mucho” (5), por lo tanto, 
se reafirma que los estudiantes encuentran el uso de las matemáticas como importante 
en sus vidas. 
 
A continuación, se detallan las respuestas de los estudiantes de acuerdo al docente que 
les orienta en el área de matemáticas, con el fin de caracterizar sus actitudes y los 
factores actitudinales inmersos en el test. 
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Tabla 15. Moda de ítems del test de actitudes por docente 
 
Institución Educativa Francisco Pineda López Los Alpes 
Docente 1 2 3 4 5 
Grupo 601, 602, 
603, 701, 
702, 703 
801, 
802 
901, 
902 
6, 7, 8 9 
1.Las matemáticas serán importantes para mi 
profesión 
5 5 4 5 4 
2.El profesor me anima para que estudie más 
matemáticas 
4 4 4 4 3 
3.El profesor me aconseja y me enseña a estudiar 5 4 4 4 3 
4.Las matemáticas son útiles para la vida cotidiana 5 5 4 5 5 
5.Me siento motivado en clase de matemáticas 4 5 3 3 2 
6.El profesor se divierte cuando nos enseña 
matemáticas 
4 5 2 3 1 
7.Pregunto al profesor cuando no entiendo algún 
ejercicio 
3 3 3 2 3 
8.Entiendo los ejercicios que me manda el profesor 
para resolver en casa 
3 3 3 3 3 
9.El profesor de matemáticas me hace sentir que 
puedo ser bueno en matemáticas 
5 4 4 4 3 
10.El profesor tiene en cuenta los intereses de los 
alumnos 
4 4 3 4 2 
11.En primaria me gustaban las matemáticas 5 3 5 5 4 
12.Me gusta cómo enseña mi profesor de matemáticas 4 5 3 5 3 
13.Espero utilizar las matemáticas cuando termine de 
estudiar 
5 5 4 4 4 
14.Después de cada evaluación, el profesor me 
comenta los progresos hechos y las dificultades 
encontradas 
5 5 1 5 4 
15.El profesor se interesa por ayudarme a solucionar 
mis dificultades con las matemáticas 
5 5 4 4 3 
16.Saber matemáticas me ayudará a ganarme la vida 5 5 5 5 5 
17.Soy bueno en matemáticas 3 3 4 3 3 
18.Me gustan las matemáticas 5 3 2 2 3 
19.En general, las clases son participativas 4 4 3 4 3 
Valores de los factores 
Actitudes 5 5 4 4 3 
Actitud del profesor percibida por el alumno 4 4 3 4 3 
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Institución Educativa Francisco Pineda López Los Alpes 
Docente 1 2 3 4 5 
Grupo 601, 602, 
603, 701, 
702, 703 
801, 
802 
901, 
902 
6, 7, 8 9 
Agrado y utilidad de las matemáticas en el futuro 5 5 4 5 4 
Fuente: El Autor 
 
Docente 1: En general los estudiantes responden favorablemente a las Actitudes una 
frecuencia mayor de respuesta 5, “Mucho” en la escala Likert del test. Frente al factor 
“Actitud del profesor percibida por el alumno”, los estudiantes lo valoran con mayor 
frecuencia con 4, es decir, los estudiantes perciben bastante actitud del docente en el 
proceso de enseñanza. Entre los ítems de este factor que con mayor frecuencia son 
valorados con 5, “Mucho” en la escala del test, se encuentran “3. El profesor me aconseja 
y me enseña a estudiar”, “9. El profesor de matemáticas me hace sentir que puedo ser 
bueno en matemáticas”, “14. Después de cada evaluación, el profesor me comenta los 
progresos hechos y las dificultades encontradas” y “15. El profesor se interesa por 
ayudarme a solucionar mis dificultades con las matemáticas”. Estos resultados dan 
cuenta que el docente aconseja y motiva mucho a sus estudiantes, se preocupa mucho 
por enseñar a estudiar las matemáticas, siempre comenta los progresos y las dificultades 
después de cada evaluación y se interesa mucho en ayudar a solucionar las dificultades 
de sus estudiantes en el área. Por otro lado, el docente anima bastante a sus estudiantes, 
se divierte en igual medida al enseñar matemáticas y hace sus clases participativas, 
considera los intereses de sus alumnos, sus alumnos se sienten bastante motivados y 
les gusta como su profesor les enseña matemáticas. Sus estudiantes ocasionalmente 
preguntan a su profesor al no comprender algún ejercicio. 
 
En cuanto al factor “Agrado y utilidad de las matemáticas” responden con mayor 
frecuencia “Mucho” respecto a la escala del test.  Los estudiantes reconocen que las 
matemáticas son muy útiles en la vida cotidiana, y muy importantes para su vida 
profesional y laboral, igualmente, sienten mucho gusto por las matemáticas, indican que 
en la educación básica primaria también les gustaban mucho las matemáticas, y esperan 
seguir usándolas luego de concluir su ciclo educativo. A pesar de esto, de vez en cuando 
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tienen dificultades para comprender los ejercicios que les asigna el profesor, sienten que 
son regulares en matemáticas. 
 
Docente 2: Los estudiantes que orienta este docente responden con mayor frecuencia 
a las Actitudes con una valoración promedio de 5, “Mucho”. Respecto al factor “Actitud 
del profesor percibida por el alumno”, los estudiantes lo valoran con mayor frecuencia 
con 4, es decir, el docente refleja bastante actitud en el proceso de enseñanza. Al 
estudiar los ítems que componen este factor se vislumbra que el docente motiva mucho 
a sus estudiantes a estudiar matemáticas, es muy divertido al enseñar matemáticas, 
siempre muestra interés en solucionar las dificultades que ellos presentan e informa a 
sus estudiantes sus avances y dificultades luego de una actividad evaluativa, y a sus 
estudiantes les gusta mucho su forma de enseñar. El docente desarrolla clases bastante 
participativas, en igual medida anima, aconseja y enseña a sus alumnos a estudiar 
matemáticas, el docente se preocupa bastante por los estudiantes de sus alumnos y se 
esmera bastante en hacerlos sentir que son buenos en matemáticas. Sus estudiantes 
indican que a veces preguntan a su profesor al no comprender algún ejercicio. 
 
Ante el factor “Agrado y utilidad de las matemáticas” responden “Mucho” respecto a la 
moda obtenida a los ítems. Los estudiantes comprenden que las matemáticas son muy 
útiles e importantes tanto para la vida cotidiana como para su vida laboral y profesional, 
reconocen que saber matemáticas les ayudará mucho a ganarse la vida, y esperan 
seguir usarlas mucho luego de culminar su ciclo educativo. Empero, su gusto por las 
matemáticas es regular tanto en básica secundaria como lo fue en la básica primaria, 
regularmente presentan dificultad para comprender los ejercicios que deben desarrollar 
en casa, y sienten que son regulares en matemáticas. 
 
Docente 3: Los estudiantes que orienta este docente responden a las Actitudes con una 
frecuencia mayor de valoración de 4, “Mucho”. Los estudiantes valoran el factor “Actitud 
del profesor percibida por el alumno” con una moda de 3, “Regular”, es decir, la actitud 
del docente en el proceso de enseñanza es “Regular”. Las componentes de este factor 
revelan que el docente motiva, aconseja y enseña bastante a sus estudiantes a estudiar 
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matemáticas, se preocupa bastante en solucionar las dificultades los estudiantes y en 
hacer sentir a sus estudiantes que pueden ser buenos en matemáticas. Los estudiantes 
manifiestan, en mayor frecuencia, que es regular su gusto por la manera en que su 
profesor enseña las matemáticas, a veces preguntan cuándo no entienden algún 
ejercicio, ocasionalmente se sienten motivados en las clases, de vez en cuando 
desarrolla clases participativas y algunas veces tiene en cuenta los intereses de sus 
alumnos. No obstante, sus estudiantes indican que el profesor se divierte poco al enseñar 
matemáticas y no les informa sus avances y dificultades luego de una actividad 
evaluativa.  
 
Referente al factor “Agrado y utilidad de las matemáticas” responden, con mayor 
frecuencia, 4, “Bastante”. Los estudiantes señalan, con mayor frecuencia, que en 
primaria les gustaban mucho las matemáticas y reconocen que saber matemáticas les 
ayudará mucho a ganarse la vida; además, entienden que las matemáticas son bastante 
útiles en la vida cotidiana y muy importante para su vida profesional, se consideran 
bastante buenos en matemáticas y esperan usarlas bastante después de terminar su 
ciclo educativo. Sin embargo, a veces presentan dificultad para entender los ejercicios 
que asigna su profesor y es poco su gusto por las matemáticas. 
 
Docente 4: Los estudiantes que orienta este docente responden en general al test de 
Actitudes con una moda de 4, “Mucho”. Los estudiantes se manifiestan con igual 
frecuencia ante el factor “Actitud del profesor percibida por el alumno”, por tanto, la actitud 
del docente en el proceso de enseñanza es “Bastante”. Las componentes de este factor 
manifiestan que a los estudiantes les gusta mucho como enseña su profesor de 
matemáticas y éste, a su vez, se dedica mucho a comentar los progresos y dificultades 
de sus estudiantes luego de cada evaluación. El docente anima, aconseja y enseña 
bastante a sus estudiantes a estudiar matemáticas, en igual medida tiene en cuenta los 
intereses de sus estudiantes, se preocupa bastante en solucionar las dificultades los 
estudiantes y hacerlos sentir que son buenos en matemáticas, y sus clases son bastante 
participativas. Los estudiantes manifiestan, con mayor frecuencia, que a veces su 
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profesor se divierte al enseñarles y se sienten motivados, pero poco preguntan al 
profesor cuando no entienden un ejercicio. 
 
Para los estudiantes las matemáticas son muy útiles en la vida cotidiana, y muy 
importantes para ganarse la vida y su profesión, afirman que les gustaban muchas las 
matemáticas en la básica primaria. Además, los estudiantes esperan usar bastante las 
matemáticas después de terminar su ciclo educativo. Por otro lado, manifiestan que poco 
les gustan las matemáticas, a veces presentan dificultad para entender los ejercicios que 
asigna su profesor, y sienten que son regulares en matemáticas. 
 
Docente 5: Sus estudiantes responden en general al test de Actitudes con mayor 
frecuencia 3, “Regular”. Los estudiantes valoran el factor “Actitud del profesor percibida 
por el alumno” con 3, por tanto, la actitud del docente en el proceso de enseñanza es 
“Regular”. Las componentes de este factor muestran que el profesor comenta bastante 
los progresos y las dificultades encontradas luego de cada evaluación; además 
regularmente anima, aconseja y enseña a sus estudiantes a estudiar matemáticas, a 
veces las clases del docente son participativas y ocasionalmente se preocupa en 
solucionar las dificultades los estudiantes. Los estudiantes indican que su gusto por como 
enseña su profesor es regular, a veces su profesor los hace sentir que son buenos en 
matemáticas y a veces preguntan cuándo no entienden algún ejercicio. No obstante, los 
estudiantes indican que su profesor no se divierte al enseñarles matemáticas, poco tiene 
en cuenta los intereses de sus estudiantes y se sienten poco motivados en las clases. 
 
En cuanto al factor “Agrado y utilidad de las matemáticas” los estudiantes responden con 
una moda de 4 en la escala del test, “Bastante”. Para los estudiantes las matemáticas 
son muy útiles en la vida cotidiana, muy importantes para ganarse la vida y bastante 
importantes para su profesión, así mismo, esperan usarlas bastante después de terminar 
su ciclo educativo. Responden que en primaria les gustaban bastante las matemáticas, 
pero actualmente su gusto por las matemáticas es regular. A veces presentan dificultad 
para entender los ejercicios que asigna su profesor, y sienten que son regulares en 
matemáticas. 
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5.1.6 Interpretación de los ítems del test actitudes hacia las matemáticas por Institución 
Educativa. A continuación, a partir del análisis de los resultados del test, se busca 
identificar las diferencias más representativas y significativas de las actitudes de los 
estudiantes hacia las matemáticas de una y otra institución. 
 
Tabla 16. Moda de ítems del test de actitudes por Institución Educativa 
 
Ítem 
Institución Educativa 
Francisco 
Pineda López 
Los Alpes 
 Moda Moda 
1.Las matemáticas serán importantes para mi profesión 5 4 
2.El profesor me anima para que estudie más matemáticas 4 3 
3.El profesor me aconseja y me enseña a estudiar 4 4 
4.Las matemáticas son útiles para la vida cotidiana 5 5 
5.Me siento motivado en clase de matemáticas 4 2 
6.El profesor se divierte cuando nos enseña matemáticas 3 2 
7.Pregunto al profesor cuando no entiendo algún ejercicio 3 2 
8.Entiendo los ejercicios que me manda el profesor para resolver en casa 3 3 
9.El profesor de matemáticas me hace sentir que puedo ser bueno en 
matemáticas 
5 4 
10.El profesor tiene en cuenta los intereses de los alumnos 4 4 
11.En primaria me gustaban las matemáticas 5 5 
12.Me gusta cómo enseña mi profesor de matemáticas 4 4 
13.Espero utilizar las matemáticas cuando termine de estudiar 5 4 
14.Después de cada evaluación, el profesor me comenta los progresos 
hechos y las dificultades encontradas 
5 4 
15.El profesor se interesa por ayudarme a solucionar mis dificultades con 
las matemáticas 
5 4 
16.Saber matemáticas me ayudará a ganarme la vida 5 5 
17.Soy bueno en matemáticas 3 3 
18.Me gustan las matemáticas 3 3 
19.En general, las clases son participativas 4 4 
Valores de las actitudes 
Actitudes 4 5 
La actitud del profesor percibida por el alumno 4 4 
Agrado y utilidad de las matemáticas en el futuro 5 5 
Fuente: El autor. 
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En la tabla se evidencia que los estudiantes de la Institución Educativa Francisco Pineda 
López responden con mayor frecuencia al test de actitudes con una valoración de 4, 
“Bastante”, mientras los estudiantes de la Institución Educativa Los Alpes responden a 
una valoración de 5, “Mucho”. Es decir, los estudiantes de la Institución Educativa 
Francisco Pineda López tienen bastante actitud frente a las matemáticas y los 
estudiantes de la Institución Educativa Los Alpes manifiestan mucha actitud ante el área. 
 
Ambos grupos de estudiantes responden frecuentemente 4 al factor “La actitud del 
profesor percibida por el alumno”, en general se puede concluir que los estudiantes 
perciben a sus docentes con una buena actitud en el aula al desarrollar su práctica. Sin 
embargo, los estudiantes de la Institución Educativa Los Alpes manifiestan que se 
sienten poco motivados en clase de matemáticas, su profesor poco se divierte al enseñar 
matemáticas y poco preguntan a su profesor cuando no entiendo algún ejercicio.  
 
En cuanto al factor “Agrado y utilidad de las matemáticas en el futuro” los estudiantes de 
las dos instituciones responden frecuentemente con valoración de 5. Los estudiantes, en 
general, perciben que las matemáticas son muy útiles e importantes para su vida.  
 
5.1.7 Análisis de la fiabilidad del test de ansiedad hacia las matemáticas. Se realiza el 
análisis de la fiabilidad del test con 342 individuos. Se ha obtenido un coeficiente de 
fiabilidad Alpha de Cronbach (consistencia interna) de 0,954; lo que se considera alto. 
  
Tabla 17. Coeficiente de fiabilidad Alpha de Cronbach del test de ansiedad 
 
Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach basada en 
elementos estandarizados 
N de elementos 
0,954 0,953 24 
Fuente: El autor. 
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Tabla 18. Estadísticas de fiabilidad del test de ansiedad 
 
 Media de 
escala si 
el 
elemento 
se ha 
suprimido 
Varianza 
de escala 
si el 
elemento 
se ha 
suprimido 
Correlación 
total de 
elementos 
corregida 
Correlación 
múltiple al 
cuadrado 
Alfa de 
Cronbach 
si el 
elemento 
se ha 
suprimido 
1.Me pongo nervioso cuando pienso en el 
examen de matemáticas el día anterior 
58,6084 479,468 ,595 ,558 ,952 
2.Me siento nervioso cuando me dan las 
preguntas del examen de matemáticas 
58,8061 473,340 ,687 ,672 ,951 
3.Me pongo nervioso cuando abro el libro 
de matemáticas y encuentro una página 
llena de problemas 
59,0000 473,534 ,665 ,540 ,952 
4.Me siento nervioso al pensar en el 
examen de matemáticas, cuando falta una 
hora para hacerlo 
58,9316 468,553 ,725 ,659 ,951 
5.Me siento nervioso cuando escucho 
cómo otros compañeros resuelven un 
problema de matemáticas 
59,5779 476,336 ,689 ,565 ,951 
6.Me pongo nervioso cuando me doy 
cuenta de que el próximo curso aún 
tendré clases de matemáticas 
59,7909 478,181 ,635 ,517 ,952 
7.Me siento nervioso cuando pienso en el 
examen de matemáticas que tengo la 
semana próxima 
59,5437 473,371 ,704 ,625 ,951 
8.Me pongo nervioso cuando alguien me 
mira mientras hago los deberes de 
matemáticas 
59,7719 481,948 ,566 ,392 ,953 
9.Me siento nervioso cuando reviso la 
factura de compra después de haber 
pagado 
60,0646 491,732 ,525 ,486 ,953 
10.Me siento nervioso cuando me pongo 
a estudiar para un examen de 
matemáticas 
59,9087 479,976 ,650 ,515 ,952 
11.Me ponen nervioso los exámenes de 
matemáticas 
59,1977 464,266 ,797 ,714 ,950 
12.Me siento nervioso cuando me ponen 
problemas difíciles para hacer en casa y 
que tengo que llevar hechos para la 
siguiente clase 
59,0228 473,496 ,664 ,508 ,952 
13.Me pone nervioso hacer operaciones 
matemáticas 
59,6236 474,671 ,753 ,648 ,951 
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 Media de 
escala si 
el 
elemento 
se ha 
suprimido 
Varianza 
de escala 
si el 
elemento 
se ha 
suprimido 
Correlación 
total de 
elementos 
corregida 
Correlación 
múltiple al 
cuadrado 
Alfa de 
Cronbach 
si el 
elemento 
se ha 
suprimido 
14.Me siento nervioso al tener que 
explicar un problema de matemáticas al 
profesor 
58,7148 472,304 ,695 ,589 ,951 
15.Me pongo nervioso cuando hago el 
examen final de matemáticas 
58,4829 471,739 ,701 ,636 ,951 
16.Me siento nervioso cuando me dan 
una lista de ejercicios de matemáticas 
59,4715 468,968 ,815 ,724 ,950 
17.Me siento nervioso cuando intento 
comprender a otro compañero explicando 
un problema de matemáticas 
59,6654 478,521 ,642 ,543 ,952 
18.Me siento nervioso cuando hago un 
examen de evaluación de matemáticas 
59,1711 467,936 ,761 ,648 ,951 
19.Me siento nervioso cuando 
veo/escucho a mi profesor explicando un 
problema de matemáticas 
60,0266 482,568 ,657 ,540 ,952 
20.Estoy nervioso al recibir las notas 
finales (del examen) de matemáticas 
58,2700 475,625 ,636 ,560 ,952 
21.Me siento nervioso cuando quiero 
averiguar el cambio en la tienda 
60,1825 495,051 ,436 ,357 ,954 
22.Me siento nervioso cuando nos ponen 
un problema y un compañero lo acaba 
antes que yo 
59,4715 476,494 ,630 ,468 ,952 
23.Me siento nervioso cuando tengo que 
explicar un problema en clase de 
matemáticas 
58,6692 471,634 ,674 ,555 ,952 
24.Me siento nervioso cuando empiezo a 
hacer los deberes 
59,7529 482,576 ,588 ,480 ,953 
Fuente: El autor. 
 
5.1.8 Análisis de la validez de constructo del test de ansiedad hacia las matemáticas. El 
análisis de la validez de constructo del test de ansiedad lo proporciona el análisis 
factorial. El valor prácticamente 0 del determinante de la matriz de correlaciones indica 
la existencia de intercorrelaciones muy altas entre las variables. A partir del valor muy 
alto obtenido en el test de esfericidad de Barlett (Tabla 19) se rechaza la hipótesis nula 
de que la matriz de correlaciones es una matriz identidad, indicando la existencia de 
intercorrelaciones significativas entre los ítems. El índice KMO (Tabla 19) es satisfactorio, 
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lo que indica que las correlaciones entre pares de ítems pueden ser explicados 
respectivamente por los otros ítems.  
 
Tabla 19. Prueba de KMO y Bartlett para test de ansiedad 
 
Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuación de muestreo 0,883 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 
Aprox. Chi-cuadrado 1619,408 
gl 171 
Sig. ,000 
Fuente: El autor. 
 
El procedimiento seguido en la obtención de factores es el de método de extracción por 
análisis de componentes principales. En la Tabla 20 se presentan las comunalidades de 
cada ítem en el test aplicado. 
 
Tabla 20. Comunalidades del test de ansiedad 
 
Ítem Extracción 
1.Me pongo nervioso cuando pienso en el examen de matemáticas el día anterior ,640 
2.Me siento nervioso cuando me dan las preguntas del examen de matemáticas ,757 
3.Me pongo nervioso cuando abro el libro de matemáticas y encuentro una página llena 
de problemas 
,565 
4.Me siento nervioso al pensar en el examen de matemáticas, cuando falta una hora 
para hacerlo 
,706 
5.Me siento nervioso cuando escucho cómo otros compañeros resuelven un problema 
de matemáticas 
,555 
6.Me pongo nervioso cuando me doy cuenta de que el próximo curso aún tendré clases 
de matemáticas 
,571 
7.Me siento nervioso cuando pienso en el examen de matemáticas que tengo la 
semana próxima 
,611 
8.Me pongo nervioso cuando alguien me mira mientras hago los deberes de 
matemáticas 
,404 
9.Me siento nervioso cuando reviso la factura de compra después de haber pagado ,575 
10.Me siento nervioso cuando me pongo a estudiar para un examen de matemáticas ,545 
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Ítem Extracción 
11.Me ponen nervioso los exámenes de matemáticas ,723 
12.Me siento nervioso cuando me ponen problemas difíciles para hacer en casa y que 
tengo que llevar hechos para la siguiente clase 
,499 
13.Me pone nervioso hacer operaciones matemáticas ,631 
14.Me siento nervioso al tener que explicar un problema de matemáticas al profesor ,680 
15.Me pongo nervioso cuando hago el examen final de matemáticas ,664 
16.Me siento nervioso cuando me dan una lista de ejercicios de matemáticas ,714 
17.Me siento nervioso cuando intento comprender a otro compañero explicando un 
problema de matemáticas 
,587 
18.Me siento nervioso cuando hago un examen de evaluación de matemáticas ,675 
19.Me siento nervioso cuando veo/escucho a mi profesor explicando un problema de 
matemáticas 
,566 
20.Estoy nervioso al recibir las notas finales (del examen) de matemáticas ,700 
21.Me siento nervioso cuando quiero averiguar el cambio en la tienda ,492 
22.Me siento nervioso cuando nos ponen un problema y un compañero lo acaba antes 
que yo 
,512 
23.Me siento nervioso cuando tengo que explicar un problema en clase de 
matemáticas 
,643 
24.Me siento nervioso cuando empiezo a hacer los deberes ,546 
Fuente: El autor. 
 
5.1.9 Interpretación de los factores del test de ansiedad hacia las matemáticas. En 
seguida en la Tabla 21 se presenta los datos concernientes a la media, desviación típica 
y la moda de cada uno de los ítems de la variable ansiedad. La media de ansiedad total 
es de 2,5392 lo que se enmarca entre las categorías “Un poco” y “Regular” de la escala 
del test. Por factores, “Ansiedad ante la evaluación” es el valor más alto (2,9203). El valor 
más bajo es el de “Ansiedad ante situaciones matemáticas de la vida real” con un valor 
de 1,9516. En todo caso no se obtienen puntuaciones altas. Cabe destacar que el 
promedio de respuesta es de 2,613 y la desviación estándar muy alta 1,460, originando 
un porcentaje de variación muy alto, 55,9%, valor elevado para considerar que la 
distribución de la información es normal. Por tal razón, se considera que la media no es 
un valor representativo dado que los datos no son homogéneos. En adelante los 
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resultados del test de ansiedad se analiza bajo la moda, para efecto de una mejor 
interpretación. 
 
Tabla 21. Valores descriptivos del test de ansiedad 
 
Ítem Media 
Desviación 
estándar 
Moda 
1.Me pongo nervioso cuando pienso en el examen de 
matemáticas el día anterior 
3,2928 1,39034 5 
2.Me siento nervioso cuando me dan las preguntas del examen 
de matemáticas 
3,0951 1,41505 5 
3.Me pongo nervioso cuando abro el libro de matemáticas y 
encuentro una página llena de problemas 
2,9011 1,45076 1 
4.Me siento nervioso al pensar en el examen de matemáticas, 
cuando falta una hora para hacerlo 
2,9696 1,49268 5 
5.Me siento nervioso cuando escucho cómo otros compañeros 
resuelven un problema de matemáticas 
2,3232 1,31568 1 
6.Me pongo nervioso cuando me doy cuenta de que el próximo 
curso aún tendré clases de matemáticas 
2,1103 1,35326 1 
7.Me siento nervioso cuando pienso en el examen de 
matemáticas que tengo la semana próxima 
2,3574 1,38200 1 
8.Me pongo nervioso cuando alguien me mira mientras hago los 
deberes de matemáticas 
2,1293 1,36142 1 
9.Me siento nervioso cuando reviso la factura de compra 
después de haber pagado 
1,8365 1,06285 1 
10.Me siento nervioso cuando me pongo a estudiar para un 
examen de matemáticas 
1,9924 1,26609 1 
11.Me ponen nervioso los exámenes de matemáticas 2,7034 1,48898 2 
12.Me siento nervioso cuando me ponen problemas difíciles 
para hacer en casa y que tengo que llevar hechos para la 
siguiente clase 
2,8783 1,45427 1 
13.Me pone nervioso hacer operaciones matemáticas 2,2776 1,26119 1 
14.Me siento nervioso al tener que explicar un problema de 
matemáticas al profesor 
3,1863 1,43281 5 
15.Me pongo nervioso cuando hago el examen final de 
matemáticas 
3,4183 1,43829 5 
16.Me siento nervioso cuando me dan una lista de ejercicios de 
matemáticas 
2,4297 1,32856 1 
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Ítem Media 
Desviación 
estándar 
Moda 
17.Me siento nervioso cuando intento comprender a otro 
compañero explicando un problema de matemáticas 
2,2357 1,32990 1 
18.Me siento nervioso cuando hago un examen de evaluación de 
matemáticas 
2,7300 1,44602 2 
19.Me siento nervioso cuando veo/escucho a mi profesor 
explicando un problema de matemáticas 
1,8745 1,16707 1 
20.Estoy nervioso al recibir las notas finales (del examen) de 
matemáticas 
3,6312 1,43992 5 
21.Me siento nervioso cuando quiero averiguar el cambio en la 
tienda 
1,7186 1,10028 1 
22.Me siento nervioso cuando nos ponen un problema y un 
compañero lo acaba antes que yo 
2,4297 1,42289 1 
23.Me siento nervioso cuando tengo que explicar un problema 
en clase de matemáticas 
3,2319 1,49407 5 
24.Me siento nervioso cuando empiezo a hacer los deberes 2,1483 1,29181 1 
Valores de los factores 
Ansiedad 2,5392 1,45086 1 
Ansiedad ante la evaluación 2,9203 1,49476 5 
Ansiedad hacia la temporalidad 2,6228 1,46406 1 
Ansiedad ante la comprensión de problemas matemáticos 2,1765 1,28910 1 
Ansiedad frente a los números y las operaciones 
matemáticas 
2,5752 1,38188 1 
Ansiedad ante situaciones matemáticas de la vida real 1,9516 1,20875 1 
Fuente: El Autor 
 
Como se muestra en la Tabla 21, el Factor “Ansiedad ante la evaluación” es valorada 
como “Mucho” (5,00) en la escala del test mediante la moda. Mientras que en los demás 
factores de ansiedad la valoración es “Nada” (1,00). Es notoria la aversión de los 
estudiantes frente a la práctica evaluativa, y puede ser contrastada con las 
características de la evaluación que propone su docente, además de su finalidad y uso 
en el proceso educativo. Cabe agregar que un estudiante siente ser vulnerado cuando 
su proceso de aprendizaje se limita al éxito o al fracaso de sus resultados, obviando el 
mejoramiento de las estrategias de enseñanza que optimicen su aprendizaje. Por tanto 
una calificación otorgada a un estudiante no posee ningún valor didáctico ni educativo, y 
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de ser negativa, lo que se logra es desorientarlo, desmoralizarlo y crearle complejos y 
ansiedades (J. Fernández, 2006). 
 
5.1.10 Interpretación de los ítems del test ansiedad hacia las matemáticas por género. 
Existen diferentes estudios de género con respecto a ansiedad hacia las matemáticas y 
rendimiento matemático. Por ejemplo, Pérez-Tyteca, Castro Martínez, Rico Romero, & 
Castro Martínez (2011) en su estudio encuentran al indagar en el comportamiento de la 
ansiedad matemática dentro de cada rama de conocimiento, que son las mujeres las que 
provocan la existencia de diferencias significativas en cuanto a la ansiedad entre ramas 
de conocimiento, ya que al tomar solamente al conjunto de los hombres, no se presentan 
diferencias significativas entre bloques de titulaciones mientras que las mujeres sí lo 
hacen. Se espera que la siguiente información registre diferencias substanciales con 
respecto a la ansiedad por género. 
 
Tabla 22. Moda de los ítems del test de ansiedad 
 
Ítem Género 
Femenino Masculino 
1.Me pongo nervioso cuando pienso en el examen de matemáticas el día 
anterior 
5 5 
2.Me siento nervioso cuando me dan las preguntas del examen de 
matemáticas 
5 2 
3.Me pongo nervioso cuando abro el libro de matemáticas y encuentro una 
página llena de problemas 
5 1 
4.Me siento nervioso al pensar en el examen de matemáticas, cuando falta 
una hora para hacerlo 
5 1 
5.Me siento nervioso cuando escucho cómo otros compañeros resuelven 
un problema de matemáticas 
1 1 
6.Me pongo nervioso cuando me doy cuenta de que el próximo curso aún 
tendré clases de matemáticas 
1 1 
7.Me siento nervioso cuando pienso en el examen de matemáticas que 
tengo la semana próxima 
1 1 
8.Me pongo nervioso cuando alguien me mira mientras hago los deberes 
de matemáticas 
1 1 
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Ítem Género 
Femenino Masculino 
9.Me siento nervioso cuando reviso la factura de compra después de haber 
pagado 
1 1 
10.Me siento nervioso cuando me pongo a estudiar para un examen de 
matemáticas 
1 1 
11.Me ponen nervioso los exámenes de matemáticas 2 1 
12.Me siento nervioso cuando me ponen problemas difíciles para hacer en 
casa y que tengo que llevar hechos para la siguiente clase 
5 1 
13.Me pone nervioso hacer operaciones matemáticas 1 1 
14.Me siento nervioso al tener que explicar un problema de matemáticas al 
profesor 
5 5 
15.Me pongo nervioso cuando hago el examen final de matemáticas 5 5 
16.Me siento nervioso cuando me dan una lista de ejercicios de 
matemáticas 
1 1 
17.Me siento nervioso cuando intento comprender a otro compañero 
explicando un problema de matemáticas 
1 1 
18.Me siento nervioso cuando hago un examen de evaluación de 
matemáticas 
2 1 
19.Me siento nervioso cuando veo/escucho a mi profesor explicando un 
problema de matemáticas 
1 1 
20.Estoy nervioso al recibir las notas finales (del examen) de matemáticas 5 5 
21.Me siento nervioso cuando quiero averiguar el cambio en la tienda 1 1 
22.Me siento nervioso cuando nos ponen un problema y un compañero lo 
acaba antes que yo 
1 1 
23.Me siento nervioso cuando tengo que explicar un problema en clase de 
matemáticas 
5 5 
24.Me siento nervioso cuando empiezo a hacer los deberes 1 1 
Valores de los factores 
Ansiedad 1 1 
Ansiedad ante la evaluación 5 5 
Ansiedad hacia la temporalidad 5 1 
Ansiedad ante la comprensión de problemas matemáticos 1 1 
Ansiedad frente a los números y las operaciones matemáticas 1 1 
Ansiedad ante situaciones matemáticas de la vida real 1 1 
Fuente: El Autor 
 
El género femenino experimenta no solo ansiedad hacia la evaluación sino también hacia 
la temporalidad, puesto que estos dos factores del test se han valorado mediante la moda 
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con 5, “Mucho”. Puntualmente, los individuos encuestados de género femenino se 
sienten muy nerviosos en las siguientes situaciones: al pensar en el examen de 
matemáticas el día anterior, cuando les dan las preguntas del examen de matemáticas, 
en el momento  de abrir el libro de matemáticas y ver una página llena de problemas, al 
pensar en un examen de matemáticas cuando falta una hora para hacerlo, en el momento 
que les ponen problemas difíciles para hacer en casa y que deben de llevarlos resueltos 
a la siguiente clase, cuando deben explicar un problema de matemáticas al profesor, 
cuando realizan el examen final de matemáticas y al recibir las calificaciones, y al 
momento de explicar un problema en clase. 
 
El género masculino presenta solamente la característica de ansiedad a la evaluación. 
Los individuos de género masculino se sienten muy nerviosos ante las situaciones que 
se relacionan a continuación: cuando piensan en el examen de matemáticas el día 
anterior, al momento de hacer el examen final de matemáticas y a recibir las 
calificaciones, al tener que explicar un problema de matemáticas al profesor, y cuando 
deben explicar un problema en clase. Claramente el género femenino presenta ansiedad 
a mas situaciones que lo hombres. 
 
No se descarta la existencia de tensiones al realizar alguna actividad académica y ésta 
no pueda ser desarrollada en los tiempos determinados por el docente; probablemente 
a causa de diferentes factores, como, por ejemplo, un mal proceso de enseñanza-
aprendizaje, por ello se hace necesario investigar un poco más acerca de éstos. Es 
inminente la necesidad de aplicar la evaluación como función formativa, con el fin de 
recoger la información de las limitantes de aprendizaje y tomar decisiones que permitan 
sacar avante los objetivos del área de matemáticas. 
 
5.1.11 Interpretación de los ítems del test ansiedad hacia las matemáticas por docente. 
A continuación, se registran los resultados de los ítems de acuerdo a la moda.  
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Tabla 23. Moda de los ítems del test de ansiedad por docente 
 
Institución Educativa Francisco Pineda López Los Alpes 
Docente D1 D2 D3 D4 D5 
Grupo 601, 602, 
603, 701, 
702, 703 
801, 
802 
901, 
902 
6, 7, 8 9 
1.Me pongo nervioso cuando pienso en el examen de 
matemáticas el día anterior 
5 2 3 3 4 
2.Me siento nervioso cuando me dan las preguntas del 
examen de matemáticas 
5 3 2 3 4 
3.Me pongo nervioso cuando abro el libro de 
matemáticas y encuentro una página llena de 
problemas 
5 3 1 2 3 
4.Me siento nervioso al pensar en el examen de 
matemáticas, cuando falta una hora para hacerlo 
5 2 1 2 5 
5.Me siento nervioso cuando escucho cómo otros 
compañeros resuelven un problema de matemáticas 
1 1 1 1 1 
6.Me pongo nervioso cuando me doy cuenta de que el 
próximo curso aún tendré clases de matemáticas 
1 1 1 1 1 
7.Me siento nervioso cuando pienso en el examen de 
matemáticas que tengo la semana próxima 
1 2 1 1 2 
8.Me pongo nervioso cuando alguien me mira mientras 
hago los deberes de matemáticas 
1 1 1 1 1 
9.Me siento nervioso cuando reviso la factura de 
compra después de haber pagado 
1 1 1 1 1 
10.Me siento nervioso cuando me pongo a estudiar 
para un examen de matemáticas 
1 1 1 1 1 
11.Me ponen nervioso los exámenes de matemáticas 1 5 1 2 3 
12.Me siento nervioso cuando me ponen problemas 
difíciles para hacer en casa y que tengo que llevar 
hechos para la siguiente clase 
5 2 4 1 1 
13.Me pone nervioso hacer operaciones matemáticas 1 1 1 1 2 
14.Me siento nervioso al tener que explicar un 
problema de matemáticas al profesor 
5 5 1 5 3 
15.Me pongo nervioso cuando hago el examen final de 
matemáticas 
5 5 4 5 5 
16.Me siento nervioso cuando me dan una lista de 
ejercicios de matemáticas 
1 1 1 2 2 
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Institución Educativa Francisco Pineda López Los Alpes 
Docente D1 D2 D3 D4 D5 
Grupo 601, 602, 
603, 701, 
702, 703 
801, 
802 
901, 
902 
6, 7, 8 9 
17.Me siento nervioso cuando intento comprender a 
otro compañero explicando un problema de 
matemáticas 
1 1 1 1 1 
18.Me siento nervioso cuando hago un examen de 
evaluación de matemáticas 
2 2 1 1 3 
19.Me siento nervioso cuando veo/escucho a mi 
profesor explicando un problema de matemáticas 
1 1 1 1 1 
20.Estoy nervioso al recibir las notas finales (del 
examen) de matemáticas 
5 5 5 5 5 
21.Me siento nervioso cuando quiero averiguar el 
cambio en la tienda 
1 1 1 1 1 
22.Me siento nervioso cuando nos ponen un problema 
y un compañero lo acaba antes que yo 
1 1 1 1 1 
23.Me siento nervioso cuando tengo que explicar un 
problema en clase de matemáticas 
5 5 1 5 2 
24.Me siento nervioso cuando empiezo a hacer los 
deberes 
1 1 1 1 1 
Valores de los factores 
Ansiedad 1 1 1 1 1 
Ansiedad ante la evaluación 5 5 1 1 1 
Ansiedad hacia la temporalidad 5 2 1 1 1 
Ansiedad ante la comprensión de problemas 
matemáticos 1 1 1 1 1 
Ansiedad frente a los números y las operaciones 
matemáticas 1 1 1 2 2 
Ansiedad ante situaciones matemáticas de la vida real 1 1 1 1 1 
Fuente: El Autor 
 
Los estudiantes del docente D1 de la Institución Educativa Técnica Francisco Pineda 
López presentan en mayor medida ansiedad a la evaluación y ansiedad hacia la 
temporalidad puesto que valoran con mayor frecuencia estos factores como “Mucho” (5). 
Los estudiantes del docente D2 de la misma institución valoran en “Mucho” en la escala 
del test a la ansiedad ante la evaluación. 
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Entre los resultados más destacados encontramos que al ítem “20. Estoy nervioso al 
recibir las notas finales (del examen) de matemáticas”, los estudiantes de los 5 docentes 
responden con mayor frecuencia 5, “Mucho”. Este ítem hace parte del factor Ansiedad 
hacia la evaluación, y manifiesta, que en general, los estudiantes sienten mucha tensión 
o miedo al recibir las calificaciones finales del área de matemáticas indiferentemente al 
docente que les oriente. 
 
Caso similar ocurre con el ítem “15. Me pongo nervioso cuando hago el examen final de 
matemáticas”, que igualmente integra al factor Ansiedad hacia la evaluación. A este ítem 
los estudiantes de los docentes D1, D2, D4 y D5 responden con mayor frecuencia 5, 
“Mucho”, y los estudiantes del docente D3 responden con la moda 4, “Bastante”. 
Evidentemente los estudiantes de todos los docentes sienten mucha o bastante tensión 
al resolver las preguntas de un examen final del área de matemáticas, por tanto, esta 
situación de ansiedad es independiente al docente. 
 
Los estudiantes de los docentes D1, D2 y D4 se manifiestan con una moda de 5, “Mucho”, 
a los ítems “14. Me siento nervioso al tener que explicar un problema de matemáticas al 
profesor” y “23. Me siento nervioso cuando tengo que explicar un problema en clase de 
matemáticas”. Estos estudiantes pertenecen a grados 6, 7 y 8 de ambas instituciones y 
presentan el mismo grado de tensión al tener que explicar el desarrollo de un problema 
de matemáticas ya sea a su profesor o en la clase. 
 
Los docentes D1 y D5 presentan una situación particular, sus estudiantes manifiestan a 
través de sus respuestas que se ponen muy nerviosos cuando piensan en el examen de 
matemática el día anterior, cuando falta una hora para hacerlo y cuando les dan las 
preguntas del examen. Estos estudiantes presentan mucha tensión respecto a 
momentos previos a empezar a resolver o solucionar un examen de matemáticas.  
 
5.1.12 Interpretación de los ítems del test de ansiedad hacia las matemáticas por 
Institución Educativa. A continuación, se analizan algunas situaciones relacionadas con 
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la ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas, y se características y diferencias 
más significativas de los estudiantes de una y otra institución. 
 
Tabla 24. Moda de ítems del test de ansiedad por Institución Educativa 
 
Ítem 
Institución Educativa 
Francisco 
Pineda López 
Los 
Alpes 
 Moda Moda 
1.Me pongo nervioso cuando pienso en el examen de matemáticas el día 
anterior 
5 5 
2.Me siento nervioso cuando me dan las preguntas del examen de 
matemáticas 
4 3 
3.Me pongo nervioso cuando abro el libro de matemáticas y encuentro 
una página llena de problemas 
1 2 
4.Me siento nervioso al pensar en el examen de matemáticas, cuando 
falta una hora para hacerlo 
5 2 
5.Me siento nervioso cuando escucho cómo otros compañeros resuelven 
un problema de matemáticas 
1 1 
6.Me pongo nervioso cuando me doy cuenta de que el próximo curso aún 
tendré clases de matemáticas 
1 1 
7.Me siento nervioso cuando pienso en el examen de matemáticas que 
tengo la semana próxima 
1 1 
8.Me pongo nervioso cuando alguien me mira mientras hago los deberes 
de matemáticas 
1 1 
9.Me siento nervioso cuando reviso la factura de compra después de 
haber pagado 
1 1 
10.Me siento nervioso cuando me pongo a estudiar para un examen de 
matemáticas 
1 1 
11.Me ponen nervioso los exámenes de matemáticas 1 2 
12.Me siento nervioso cuando me ponen problemas difíciles para hacer 
en casa y que tengo que llevar hechos para la siguiente clase 
1 1 
13.Me pone nervioso hacer operaciones matemáticas 1 1 
14.Me siento nervioso al tener que explicar un problema de matemáticas 
al profesor 
5 5 
15.Me pongo nervioso cuando hago el examen final de matemáticas 5 5 
16.Me siento nervioso cuando me dan una lista de ejercicios de 
matemáticas 
1 2 
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Ítem 
Institución Educativa 
Francisco 
Pineda López 
Los 
Alpes 
17.Me siento nervioso cuando intento comprender a otro compañero 
explicando un problema de matemáticas 
1 1 
18.Me siento nervioso cuando hago un examen de evaluación de 
matemáticas 
2 2 
19.Me siento nervioso cuando veo/escucho a mi profesor explicando un 
problema de matemáticas 
1 1 
20.Estoy nervioso al recibir las notas finales (del examen) de 
matemáticas 
5 5 
21.Me siento nervioso cuando quiero averiguar el cambio en la tienda 1 1 
22.Me siento nervioso cuando nos ponen un problema y un compañero lo 
acaba antes que yo 
1 1 
23.Me siento nervioso cuando tengo que explicar un problema en clase 
de matemáticas 
5 5 
24.Me siento nervioso cuando empiezo a hacer los deberes 1 1 
Valores de la ansiedad 
Ansiedad 1 1 
Ansiedad ante la evaluación 1 1 
Ansiedad hacia la temporalidad 1 1 
Ansiedad ante la comprensión de problemas matemáticos 1 1 
Ansiedad frente a los números y las operaciones matemáticas 1 1 
Ansiedad ante situaciones matemáticas de la vida real 1 1 
Fuente: El autor. 
 
En la Tabla 24, se observa que tanto la valoración en la ansiedad como en los factores 
que la componen la mayor frecuencia de respuesta de los estudiantes de ambas 
instituciones educativas es 1, “Un poco”, en la escala del test. Sin embargo, se aprecia 
que algunos de los ítems que constituyen el Factor Ansiedad ante la evaluación 
presentan una moda de 5, “Mucho”. A partir de estos ítems se puede concluir que los 
estudiantes de las dos instituciones educativas se sienten muy nerviosos al tener que 
explicar un problema en la clase o explicarlo al profesor, igualmente sienten mucha 
ansiedad al pensar en los exámenes de matemáticas el día anterior y al realizar el 
examen, a este tenor se ponen muy nerviosos al recibir las notas del examen. 
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Además, los estudiantes de la Institución Educativa Francisco Pineda López presentan 
algunas particularidades en relación a los Factores Ansiedad ante las matemáticas y 
Ansiedad la temporalidad. En los ítems “2. Me siento nervioso cuando me dan las 
preguntas del examen de matemáticas” y “4. Me siento nervioso al pensar en el examen 
de matemáticas, cuando falta una hora para hacerlo”, responden con mayor frecuencia 
4 y 5, respectivamente. La mayoría de los estudiantes de esta institución se sienten 
bastante nerviosos cuando se le asignan las preguntas de un examen de matemáticas y 
muy nerviosos cuando falta una hora para realizarlo.  
 
5.2 ANALISIS CUALITATIVO DE LA ENCUESTA DIRIGIDA A DOCENTES 
 
A continuación, se efectúa el análisis de la información de la concepción de la evaluación 
y las practicas evaluativas de los docentes de matemáticas, recogida a través de 
encuesta. En primer lugar, se realiza análisis comparativo entre las respuestas de los 
docentes seguido de la caracterización de sus concepciones y prácticas. En segundo 
lugar, se analiza la información a la luz de las categorías y las subcategorías planteadas 
en el diseño de la investigación. 
 
5.2.1 Análisis comparativo de las respuestas de la encuesta. La información obtenida tras 
la realización y la aplicación la encuesta de preguntas abiertas se obtiene una serie de 
respuestas dadas por los docentes informantes a cada uno de los temas planteados. 
Cada respuesta se concreta en un enunciado que puede presentarse una o más veces 
según la opinión de los docentes. Con el propósito de presentar la visualización de los 
resultados obtenidos, se muestra la Tabla 25, que contiene las respuestas dadas por los 
profesores, a la primera pregunta, en el que se reflejan algunos enunciados de los 
docentes en forma sintetizada.  
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Tabla 25. Respuestas de los docentes a la pregunta 1 de la encuesta 
 
Pregunta 1. Para ti, ¿qué es evaluación? 
Docente Respuesta  
D1 Es un mecanismo que permite identificar los conocimientos adquiridos por 
los estudiantes, además, facilita la toma de decisiones en pro del 
mejoramiento en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
D2 Evaluación es la sustentación escrita de lo aprendido en clase. 
D3 Verificar los avances, alcances, logros determinados en el sistema 
educativo. 
D4 Considero que es un sistema que me permite comprobar si el estudiante 
ha adquirido los conocimientos impartidos. 
D5 Para mí es un proceso sistemático en la cual se obtendrá un resultado de 
tipo cualitativo y/o cuantitativo, acerca de cualquier concepto, material, 
contenido o actividad. 
Fuente: El autor. 
 
De la Tabla 25, considerando los aportes de los docentes, se encuentra que los docentes 
4 y 5 emiten que es un sistema o proceso sistemático, este término devela que los 
docentes consideran a la evaluación como un conjunto de procedimientos constituidos, 
organizados, planificados y ejecutados para la consecución de un objetivo definido. El 
docente 1 difiere de los dos anteriores y asocia la evaluación como mecanismo, es decir 
una herramienta o instrumento. De igual manera, el docente 2 concibe a la evaluación 
como una herramienta para medir los conocimientos de los estudiantes. Los 5 docentes 
concuerdan en que se realiza para verificar, identificar y comprobar la obtención de 
conocimientos por parte del estudiante, tal cual es el objetivo de la evaluación sumativa, 
se concluye que los docentes consideran a la evaluación como el logro, por parte de los 
estudiantes, de un contenido desarrollado en el aula de clases, y, por lo tanto, si es 
alcanzado el estudiante es promovido. 
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Tabla 26. Respuestas de los docentes a la pregunta 2 de la encuesta 
 
Pregunta 2. ¿Qué particularidades tiene la evaluación de conocimientos en el 
área de matemáticas? ¿Qué la diferencia de la evaluación en otras áreas? 
Docente Respuesta  
D1 Las diferencias con otras áreas radican en que se deben desarrollar las 
competencias propias del área (razonar, argumentar, plantear y resolver 
problemas). Además la parte motivacional, procedimental y conceptual. 
D2 Se aplican conceptos básicos y específicos, y la diferencia de otras áreas 
es que su respuesta es única y con operaciones. 
D3 Que se da una información y los educandos deben utilizarla en problemas 
del medio. La diferencia es que los procesos deben ser exactos. 
D4 Creo que la evaluación en matemáticas es muy práctica lo que la diferencia 
de otras áreas ya que muchas de ellas son memorísticas, no quitando que 
para el desarrollo de la evaluación de matemáticas el estudiante debe tener 
conocimientos previos y haberlos memorizado también. 
D5 La particularidad de las matemáticas sobre otras áreas puedo comprobar 
con hechos o experiencias cotidianas su aplicación y funcionalidad. Mucho 
se ha dicho del papel de las matemáticas en la vida del estudiante, sin el 
saber necesario o sino se practica lo visto, sería como practicar un deporte. 
Fuente: El autor. 
 
De acuerdo con las respuestas consignadas en la Tabla 26, el docente 1 emite la 
evaluación en matemáticas es particular por las competencias propias del área, además 
agrega algunas características relacionadas con la integralidad de la evaluación tales 
como: motivacional (ser), procedimental (saber hacer) y conceptual (saber). Los 
docentes 2 y 3 se enfocan a evaluar el carácter procedimental en la ejecución de 
actividades, igualmente hacen énfasis en el resultado del procedimiento, indicando que 
es exacto y comprobable. El docente 4 indica que la evaluación en matemáticas es 
práctica, concluyendo que es aplicable a problemas cotidianos y propios de las 
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matemáticas.  El docente 5 lleva la evaluación del aprendizaje a la práctica enfatizando 
su utilidad de las matemáticas en entorno. 
 
Tabla 27. Respuestas de los docentes a la pregunta 3 de la encuesta 
 
Pregunta 3. Desde tu experiencia docente, ¿para qué o cual es el objetivo de la 
evaluación de conocimientos en el área de matemáticas? 
Docente Respuesta  
D1 El objetivo es verificar las competencias adquiridas por los estudiantes 
propias del área. 
D2 El objetivo es medir la capacidad que tienen los estudiantes para demostrar 
por escrito lo aprendido en clase. 
D3 Que se preparar y adquieren unos conocimientos básicos para que se 
puedan defender en un futuro. 
D4 El objetivo de la evaluación en matemáticas es mirar que tantos 
conocimientos ha adquirido el estudiante en el transcurso del proceso de 
enseñanza y que le permitan un mejor desempeño en el área. 
D5 El objeto es lograr que el estudiante compruebe la aplicación y utilidad de 
las matemáticas en la vida cotidiana. 
Fuente: El autor. 
 
El docente 1 reafirma su posición con respecto a evaluación como instrumento para 
verificar el conocimiento adquirido, al igual el docente 2 relaciona la evaluación con 
medición, ambos términos de la evaluación sumativa. Los docentes 3, 4 y 5 perciben que 
el objetivo de la evaluación está dirigido a la formación en conocimiento matemáticos 
que faciliten su uso práctico. 
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Tabla 28. Respuestas de los docentes a la pregunta 4 de la encuesta 
 
Pregunta 4. Actualmente, ¿cómo evalúas el conocimiento de sus estudiantes en 
el área de matemáticas? 
Docente Respuesta  
D1 A mis estudiantes los evalúo: 
 Participación en clase (preguntas dirigidas, tablero) 
 Actividades en clase (talleres en pareja e individuales) 
 Quiz y evaluaciones escritas. 
 Autoevaluación y coevaluación. 
D2 Se evalúa con talleres realizados en clase, sesiones en el tablero y 
evaluaciones escritas. 
D3 Se explica el tema, se desarrollan unos ejemplos, se deja un taller de 
aplicación, se corrige y luego se hace una evaluación del tema. 
D4 Yo evalúo mediante diversas actividades que me permitan saber que 
conocimientos han quedado claros y en cuales presenta dificultades. 
D5 Hay diversas maneras de evaluación que utilizo: mapas conceptuales, 
debates y conferencias, tipo expositivo y oral, escrita (problemas, tipo 
ICFES), trabajos escritos y experimentos. 
Fuente: El autor. 
 
El docente 1 se refiere a su modo de evaluar se basa en algunos instrumentos y a través 
de elementos de la evaluación participativa y democrática como lo son la autoevaluación 
y la coevaluación. El docente 4 su modo de evaluar le da la posibilidad de identificar las 
deficiencias del proceso de aprendizaje de los estudiantes, característica de la 
evaluación formativa. Los docentes 2 y 5 relacionan el modo de evaluar con el uso de 
algunos instrumentos de evaluación. El docente 3 efectúa una serie de actividades que 
articulan el proceso de enseñanza y el proceso evaluativo. 
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Tabla 29. Respuestas de los docentes a la pregunta 5 de la encuesta 
 
Pregunta 5. ¿Cuáles son los instrumentos de evaluación que utilizas para evaluar 
en el área de matemáticas? ¿Por qué consideras estos instrumentos como los 
más adecuados o idóneos para evaluar las matemáticas?   
Docente Respuesta  
D1 Son los mencionados anteriormente. Considero que esta me permite 
evaluar al estudiante desde: 
 El ser: como estudiante (autoevaluación y coevaluación) 
 Saber hacer: en lo que está en capacidad de hacer (actividades en 
clase) 
 Saber: (quiz y evaluaciones) en el dominio de su conocimiento. 
D2 Talleres en clase, pasar al tablero, evaluaciones escritas con su respectiva 
corrección posterior a la entrega de la nota, se tiene una retroalimentación 
de los temas donde se aclaran dudas e inquietudes de los estudiantes. 
D3  Evaluación en grupos. 
 Evaluación con cuaderno abierto. 
 Participación. 
 Pasadas al tablero. 
 Evaluación individual sin cuaderno. 
 Evaluación tipo ICFES 
D4 Generalmente, utilizo instrumentos para evaluar como son talleres 
individuales y grupales, realización de ejercicios en el tablero, evaluación 
escrita y preguntas sobre conocimientos previos. Me permiten constatar que 
conocimientos ha adquirido el estudiante y con qué conocimientos llegan a 
clase. 
D5 Los softwares especializados como geogebra y graphmatic, inclusive el 
Microsoft Excel son buenas herramientas para evaluar. Pero debido al 
limitado acceso a las redes, en ocasiones se realizan con herramientas más 
tradicionales. Todo depende del contexto para utilizar la más adecuada. 
Fuente: El autor. 
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De acuerdo con las respuestas consignadas en la Tabla 29, el docente 1 hace uso de 
instrumentos que le permite evaluar al estudiante de manera integral. El docente 2 hace 
uso de instrumentos con el fin de encontrar falencias ya plantear retroalimentación del 
proceso de enseñanza, característica de la evaluación formativa. El docente 3 hace su 
de instrumentos de medición de la evaluación. El docente 4 hace uso de instrumentos 
de medición, pero realiza práctica evaluativa diagnostica y formativa. En conclusión, los 
docentes hacen uso de instrumentos tales como talleres (en grupo) y pruebas escritas. 
 
Tabla 30. Respuestas de los docentes a la pregunta 6 de la encuesta 
 
Pregunta 6. ¿En qué momento consideras que es necesario evaluar el 
conocimiento de los estudiantes, y cuáles son tus razones para realizar la 
evaluación? 
Docente Respuesta  
D1 La evaluación debe ser constante e integral. Entre las razones considero: 
 Verificar los conocimientos aprendidos por los estudiantes. 
 En caso de no alcanzar los conocimientos mínimos requeridos, tomar 
medidas para subsanar las dificultades presentadas en la 
evaluación. 
 Tomar medidas para futuras planeaciones con el fin de evitar las 
dificultades encontradas. 
 Mirar la pertinencia de las temáticas vistas en el plan de área. 
D2 Después de cada tema explicado, y se hace con la intención de comprobar 
que se está teniendo o aportando al conocimiento de los estudiantes. 
D3 Cuando nos damos cuenta que los estudiantes en gran porcentaje ya han 
asimilado la información que se les ha suministrado. Y se realiza la 
evaluación para comprobar que tanta información han asimilado o si hay 
necesidad de hacer retroalimentación. 
D4 Durante todo el proceso, para detectar habilidades y dificultades que 
pueden presentar los estudiantes, lo que me permiten tomar decisiones 
para dar una nota final. 
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Pregunta 6. ¿En qué momento consideras que es necesario evaluar el 
conocimiento de los estudiantes, y cuáles son tus razones para realizar la 
evaluación? 
Docente Respuesta  
D5 Siempre, desde el primer día de inicio de clases empieza la evaluación del 
estudiante y la razón más importante no es definirle al estudiante por una 
nota, sino por una producción intelectual de él a final de año. 
Fuente: El autor. 
 
Los docentes 1 y 5 realizan evaluación procesual para lograr tomar decisiones a tiempo 
para mejorar la práctica de enseñanza, esta es una característica propia de la evaluación 
de funcionalidad formativa. Los docentes 2 y 3 aplican instrumentos de evaluación al 
finalizar un tema con la intención de corroborar si se está cumpliendo con el objetivo de 
aprendizaje. El docente 4 desarrolla la práctica evaluativa durante todo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, con el objetivo de captar información correspondiente a las 
habilidades o competencias matemáticas del estudiante y tomar decisión respecto a su 
calificación, concluyendo en que realiza una evaluación de funcionalidad sumativa. 
 
5.2.2. Análisis de las respuestas de los docentes por categorías. Para efectos del análisis 
de las respuestas de los docentes, se elaboraron dos tablas para las categorías 
Concepto de evaluación en matemáticas y Características de las prácticas evaluativas 
en matemáticas. En ellas se relacionaron ideas congruentes a cada una de las 
subcategorías que las constituyen, tal como se exponen a continuación. 
 
Tabla 31. Respuestas de los docentes para la Categoría I. Concepto de evaluación en 
matemáticas 
 
 Docente 
Subcategorías D1 D2 D3 D4 D5 
Percepción de la 
evaluación en 
matemática 
…mecanismo 
que permite 
identificar los 
conocimientos 
…sustentación 
escrita de lo 
aprendido en 
clase… 
…verificar los 
avances, 
alcances, logros 
determinados… 
…sistema que 
me permite 
comprobar si el 
estudiante ha 
…proceso 
sistemático en 
la cual se 
obtendrá un 
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 Docente 
Subcategorías D1 D2 D3 D4 D5 
adquiridos por 
los 
estudiantes… 
…verificar las 
competencias 
adquiridas por 
los estudiantes 
propias del 
área… 
adquirido los 
conocimientos 
impartidos… 
resultado de 
tipo cualitativo 
y/o cuantitativo, 
acerca de 
cualquier 
concepto, 
material, 
contenido o 
actividad… 
Propósito de la 
evaluación 
…facilita(r) la 
toma de 
decisiones en 
pro del 
mejoramiento 
en el proceso 
de enseñanza-
aprendizaje… 
…medir la 
capacidad que 
tienen los 
estudiantes 
para demostrar 
por escrito lo 
aprendido en 
clase… 
…adquieren 
(adquirir) unos 
conocimientos 
básicos para 
que se puedan 
defender en un 
futuro… 
…mirar 
(determinar) 
que tantos 
conocimientos 
ha adquirido el 
estudiante en el 
transcurso del 
proceso de 
enseñanza y 
que le permitan 
un mejor 
desempeño en 
el área… 
…lograr que el 
estudiante 
compruebe la 
aplicación y 
utilidad de las 
matemáticas en 
la vida 
cotidiana… 
Aspectos que se 
deben evaluar 
…las 
competencias 
propias del área 
(razonar, 
argumentar, 
plantear y 
resolver 
problemas)… 
…la parte 
motivacional, 
procedimental y 
conceptual… 
…conceptos 
básicos y 
específicos… 
…respuesta es 
única y con 
operaciones… 
 
…se da una 
información y 
los educandos 
deben utilizarla 
en problemas 
del medio…  
…los procesos 
deben ser 
exactos… 
…práctica  
conocimientos 
previos y 
haberlos 
memorizado 
también… 
 
…comprobar 
con hechos o 
experiencias 
cotidianas su 
aplicación y 
funcionalidad… 
Fuente: El autor. 
 
Conforme a las respuestas consignadas en la Tabla 31, todos los docentes perciben la 
evaluación en matemática como un método que se centra en la comprobación de la 
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obtención o no de conocimientos y habilidades matemáticas a lo largo del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Los docentes 2, 3, 4 y 5 con sus aportes permiten concluir que 
coinciden en que el propósito de la evaluación en esta área es verificar y medir los 
conocimientos adquiridos por los estudiantes; por otro lado, el docente 1 afirma que el 
propósito de la evaluación radica en facilitar la toma de decisiones a favor del 
mejoramiento del proceso de enseñanza-aprendizaje. Finalmente, en cuanto a los 
aspectos a evaluar, los docentes 2 y 4 afirman que son los conceptos básicos y previos, 
los docentes 3 y 5 consideran que el uso que hace el estudiante de la matemática en el 
contexto es un aspecto valioso para evaluar, en contraste el docente 1 señala un 
espectro más amplio a evaluar en el área conformado por los aspectos: competencias 
propias de las matemáticas, el ser, el saber-hacer y el saber. 
 
Tabla 32. Respuestas de los docentes para la Categoría II. Características de las 
prácticas evaluativas en matemáticas 
 
 Docente 
Subcategorías D1 D2 D3 D4 D5 
Tipo de 
evaluación 
…toma de 
decisiones en 
pro del 
mejoramiento 
en el proceso 
de enseñanza-
aprendizaje…  
Tomar medidas 
para futuras 
planeaciones… 
(Formativa) 
…medir la 
capacidad que 
tienen los 
estudiantes… 
(Sumativa) 
…comprobar que 
tanta información 
han asimilado… 
(Sumativa) 
…tomar 
decisiones 
para dar una 
nota final… 
(Sumativa) 
…resultado de 
tipo cualitativo 
y/o cuantitativo, 
acerca de 
cualquier 
concepto, 
material, 
contenido o 
actividad… 
(Sumativa) 
Momentos de 
la evaluación  
…constante… Después de cada 
tema explicado… 
Cuando nos damos 
cuenta que los 
estudiantes en gran 
porcentaje ya han 
asimilado la 
información que se 
les ha 
suministrado… 
Durante todo 
el proceso… 
…desde el 
primer día de 
inicio de 
clases… 
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 Docente 
Subcategorías D1 D2 D3 D4 D5 
Instrumentos 
de evaluación 
Participación 
en clase 
(preguntas 
dirigidas, 
tablero) 
Actividades en 
clase(talleres 
en pareja e 
individuales) 
Quiz y 
evaluaciones 
escritas. 
Autoevaluación 
y coevaluación. 
 
…talleres 
realizados en 
clase, sesiones en 
el tablero y 
evaluaciones 
escritas… Talleres 
en clase, pasar al 
tablero, 
evaluaciones 
escritas 
…taller de 
aplicación… 
…evaluación  
(escrita) del 
tema…  
Evaluación en 
grupos. 
Evaluación con 
cuaderno abierto. 
Participación 
Pasadas al tablero. 
Evaluación 
individual sin 
cuaderno. 
Evaluación tipo 
ICFES 
 
…talleres 
individuales y 
grupales, 
realización de 
ejercicios en 
el tablero, 
evaluación 
escrita y 
preguntas 
sobre 
conocimientos 
previos… 
…mapas 
conceptuales, 
debates y 
conferencias, 
tipo expositivo 
y oral, escrita 
(problemas, 
tipo ICFES), 
trabajos 
escritos y 
experimentos… 
… geogebra y 
graphmatic, 
inclusive el 
Microsoft 
Excel... 
Expresión de 
los resultados  
Cuantitativo Cuantitativo Cuantitativo Cuantitativo Cualitativo y/o 
cuantitativo 
Uso de la 
evaluación 
Verificar los 
conocimientos 
aprendidos por 
los estudiantes. 
En caso de no 
alcanzar los 
conocimientos 
mínimos 
requeridos, 
tomar medidas 
para subsanar 
las dificultades 
presentadas en 
la evaluación. 
Tomar medidas 
para futuras 
planeaciones 
con el fin de 
evitar las 
…retroalimentación 
de los temas 
donde se aclaran 
dudas e 
inquietudes de los 
estudiantes… 
… comprobar que 
se está teniendo o 
aportando al 
conocimiento de 
los estudiantes… 
…comprobar que 
tanta información 
han asimilado o si 
hay necesidad de 
hacer 
retroalimentación… 
…saber que 
conocimientos 
han quedado 
claros y en 
cuales 
presenta 
dificultades… 
… constatar 
que 
conocimientos 
ha adquirido 
el estudiante y 
con qué 
conocimientos 
llegan a 
clase… 
…detectar 
habilidades y 
dificultades 
que pueden 
…no es 
definirle al 
estudiante por 
una nota, sino 
por una 
producción 
intelectual de él 
a final de año… 
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 Docente 
Subcategorías D1 D2 D3 D4 D5 
dificultades 
encontradas. 
Mirar la 
pertinencia de 
las temáticas 
vistas en el 
plan de área. 
presentar los 
estudiantes, lo 
que me 
permiten 
tomar 
decisiones 
para dar una 
nota final… 
Fuente: El autor. 
 
Los instrumentos que más utilizan los docentes consultados son los talleres y las pruebas 
escritas, no obstante, el docente 1 agrega que también realiza actividades de 
autoevaluación y coevaluación. Los docentes en su mayoría hacen uso de la 
retroalimentación de las temáticas en el caso que los estudiantes manifiesten deficiencia 
en su aprendizaje. Todos los docentes expresan los resultados de la evaluación en 
matemáticas de forma cuantitativa, procedimiento que es coherente con la exigencia de 
las instituciones educativas, en palabras de Santos Guerra (2003) “El profesor actúa en 
un contexto que condiciona su práctica de la evaluación”(pág. 69). En cuanto al tipo de 
evaluación usada durante la práctica evaluativa por cada docente, se identifica que el 
docente 1 procede coherentemente con la función formativa de la evaluación, con la cual 
se busca captar información útil, que satisfaga una correcta toma de decisiones para 
mejorar el proceso de enseñanza; los demás docentes actúan de acuerdo a la evaluación 
de funcionalidad sumativa.  
 
La manera de percibir y de practicar la evaluación permite deducir la función o el papel 
que el docente le otorga a la evaluación, por tal motivo, la función de la evaluación es 
una característica determinante de la práctica evaluativa del docente. Gimeno Sacristán 
(1996) indica que al conceptuar la evaluación como una práctica, nos referimos a “una 
actividad que se desarrolla siguiendo unos usos, que cumple múltiples funciones, que se 
apoya en una serie de ideas y formas de realizarla y que es la respuesta a unos 
determinados condicionamientos de la enseñanza institucionalizada” (pág. 335). Por 
consiguiente, en adelante se estudia la asociación tanto de las actitudes como de la 
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ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas frente a la práctica evaluativa según 
la funcionalidad que cada docente le ha dado a la evaluación. 
 
5.3 ANALISIS CUANTITATIVO DE LA ASOCIACIÓN ENTRE LAS ACTITUDES DE LOS 
ESTUDIANTES HACIA LAS MATEMÁTICAS Y LAS PRACTICAS EVALUATIVAS DE 
LOS DOCENTES 
 
Tabla 33. Mayor frecuencia de los factores de las actitudes ante los docentes que 
orientan el área de matemáticas 
 
Institución Educativa Francisco Pineda López Los Alpes 
Docente D1 D2 D3 D4 D5 
Grupo 601, 602, 
603, 701, 
702, 703 
801, 
802 
901, 
902 
6, 7, 8 9 
Factores 
Actitudes (General) 5 5 4 4 3 
Actitud del profesor percibida por el alumno 4 4 3 4 3 
Agrado y utilidad de las matemáticas en el futuro 5 5 4 5 4 
Fuente: El autor. 
 
Para realizar el análisis de la asociación entre las actitudes de los estudiantes hacia las 
matemáticas y las prácticas evaluativas, se cruzaron los datos de las mayores 
frecuencias de los factores de actitudes y los docentes que orientan la asignatura de 
matemáticas. En la Tabla 33 se presentan los datos utilizados para realizar el análisis de 
la asociación de las variables por medio de la prueba de Chi-Cuadrado con apoyo del 
software estadístico libre PSPP. 
 
5.3.1 Actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas y las prácticas evaluativas de 
los docentes. En este análisis se responderá a las preguntas de investigación específica 
¿Las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas en Educación Básica 
Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica están 
asociadas a las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas? Las hipótesis 
planteadas a esta pregunta son las siguientes: 
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Ho: Las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas en Educación Básica 
Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica NO 
están asociadas a las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas. 
 
H1: Las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas en Educación Básica 
Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica están 
asociadas a las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas. 
 
Tabla 34. Pruebas de Chi-Cuadrado para la asociación entre las actitudes de los 
estudiantes hacia las matemáticas y las prácticas evaluativas de los docentes 
 
 Valor gl Significación 
asintótica (bilateral) 
Chi-cuadrado de 
Pearson 
10,000a 8 0,265 
Razón de verosimilitud 10,549 8 0,229 
Asociación lineal por 
lineal 
3,571 1 0,059 
N de casos válidos 5   
a 15 casillas (100,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 0,20. 
Fuente: El autor. 
Luego de realizar la prueba de Chi-Cuadrado con 0,05 de nivel de significancia para la 
asociación entre las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas y el docente que 
orienta el área de matemáticas, se obtiene significación asintótica (bilateral) 0,265 con 8 
gl. Al comparar el valor de significación calculado con el valor de la Tabla 𝑋2 15,5073 
(gl.8 y 0,05 de nivel de significancia), se acepta H0 y rechaza H1, debido a que 0,265 es 
menor que 15,5073. Por tanto, se concluye que la diferencia no es estadísticamente 
significativa, se debe a otros factores ajenos al objeto de la investigación. Es decir, las 
actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas en Educación Básica Secundaria de 
las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica NO están asociadas 
a las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas. 
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5.3.2 Factor actitud del docente percibida por el estudiante y las practicas evaluativas de 
los docentes. Este análisis obedece a la pregunta de investigación específica ¿La actitud 
del docente percibida por los estudiantes en Educación Básica Secundaria de las IET 
Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica está asociada a las prácticas 
evaluativas de los docentes de matemáticas? Se plantean las siguientes hipótesis: 
 
Ho: La actitud del docente percibida por los estudiantes en Educación Básica Secundaria 
de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica NO está asociada 
a las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas. 
 
H1: La actitud del docente percibida por los estudiantes en Educación Básica Secundaria 
de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica está asociada a 
las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas. 
 
Tabla 35. Pruebas de Chi-Cuadrado para la asociación entre la actitud del docente 
percibida por los estudiantes y las prácticas evaluativas de los docentes 
 
 Valor gl Significación 
asintótica (bilateral) 
Chi-cuadrado de 
Pearson 
5,000a 4 0,287 
Razón de verosimilitud 6,730 4 0,151 
Asociación lineal por 
lineal 
1,333 1 0,248 
N de casos válidos 5   
a 10 casillas (100,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 0,40. 
Fuente: El autor. 
 
La prueba de Chi-Cuadrado con 0,05 de nivel de significancia para la asociación entre la 
actitud del docente percibida por los estudiantes y las prácticas evaluativas de los 
docentes, se obtiene significación asintótica (bilateral) 0,287 con 4 gl. La comparación 
entre el valor de significación calculado con el valor 9,4877 de la Tabla 𝑋2 (gl.4 y 0,05 de 
nivel de significancia), se acepta H0 y rechaza H1, puesto que 0,287 es menor que 
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9,4877. Igualmente se concluye que la diferencia no es estadísticamente significativa, y 
se confirma que la actitud del docente percibida por los estudiantes en Educación Básica 
Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica NO 
está asociada a las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas. 
 
5.3.3 Factor agrado y utilidad de las matemáticas en el futuro percibidos por los 
estudiantes y las practicas evaluativas de los docentes. Por medio de este análisis se 
responde a la pregunta de investigación específica ¿El agrado y la utilidad de las 
matemáticas en el futuro percibidos por los estudiantes en Educación Básica Secundaria 
de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica está asociada a 
las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas? Se plantean las siguientes 
hipótesis: 
 
Ho: El agrado y la utilidad de las matemáticas en el futuro percibidos por los estudiantes 
en Educación Básica Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del 
municipio de Villarrica NO están asociados a las prácticas evaluativas de los docentes 
de matemáticas. 
 
H1: El agrado y la utilidad de las matemáticas en el futuro percibidos por los estudiantes 
en Educación Básica Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del 
municipio de Villarrica están asociados a las prácticas evaluativas de los docentes de 
matemáticas. 
 
Tabla 36. Pruebas de Chi-Cuadrado para la asociación entre el agrado y la utilidad de 
las matemáticas en el futuro percibidos por los estudiantes y las prácticas evaluativas de 
los docentes 
 
 
Valor gl 
Significación 
asintótica (bilateral) 
Chi-cuadrado de 
Pearson 
5,000a 4 0,287 
Razón de verosimilitud 6,730 4 0,151 
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Valor gl 
Significación 
asintótica (bilateral) 
Asociación lineal por 
lineal 
1,333 1 0,248 
N de casos válidos 5   
a 10 casillas (100,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 0,40. 
Fuente: El autor. 
 
Se obtiene significación asintótica (bilateral) 0,287 con 4 gl. La comparación entre el valor 
de significación calculado con el valor 9,4877 de la Tabla 𝑋2 (gl.4 y 0,05 de nivel de 
significancia), se acepta H0 y rechaza H1, puesto que 0,287 es menor que 9,4877. 
Igualmente se concluye que la diferencia no es estadísticamente significativa, y se ratifica 
que El agrado y la utilidad de las matemáticas en el futuro percibidos por los estudiantes 
en Educación Básica Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del 
municipio de Villarrica NO están asociados a las prácticas evaluativas de los docentes 
de matemáticas. 
5.3.4 La ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas y las prácticas evaluativas 
de los docentes. En el análisis de la asociación entre la ansiedad de los estudiantes hacia 
las matemáticas y las prácticas evaluativas, se cruzaron los datos de las mayores 
frecuencias de los factores de actitudes y los docentes que orientan la asignatura de 
matemáticas. 
 
Tabla 37. Mayor frecuencia de los factores de la ansiedad ante los docentes que orientan 
el área de matemáticas 
 
Institución Educativa Francisco Pineda López Los Alpes 
Docente 1 2 3 4 5 
Grupo 
601, 602, 
603, 701, 
702, 703 
801, 
802 
901, 
902 
6, 7, 8 9 
Valores de los factores 
Ansiedad 1 1 1 1 1 
Ansiedad ante la evaluación 5 5 1 1 1 
Ansiedad hacia la temporalidad 5 2 1 1 1 
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Institución Educativa Francisco Pineda López Los Alpes 
Docente 1 2 3 4 5 
Grupo 
601, 602, 
603, 701, 
702, 703 
801, 
802 
901, 
902 
6, 7, 8 9 
Ansiedad ante la comprensión de problemas 
matemáticos 
1 1 1 1 1 
Ansiedad frente a los números y las operaciones 
matemáticas 
1 1 1 2 2 
Ansiedad ante situaciones matemáticas de la vida real 1 1 1 1 1 
Fuente: El autor. 
 
Por medio de este análisis se responde a las pregunta de investigación específica ¿La 
ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas en Educación Básica Secundaria de 
las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica está asociada a las 
prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas? Las hipótesis planteadas a esta 
pregunta son las siguientes: 
 
Ho: La ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas en Educación Básica 
Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica NO 
está asociada a las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas. 
 
H1: La ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas en Educación Básica 
Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica está 
asociada a las prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas. 
 
Tabla 38. Pruebas de Chi-Cuadrado para la asociación entre la ansiedad de los 
estudiantes hacia las matemáticas y las prácticas evaluativas de los docentes 
 
 Valor 
Chi-cuadrado de 
Pearson 
.a 
N de casos válidos 5 
a No se han calculado estadísticos porque Ansiedad es una constante. 
Fuente: El autor. 
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Dado que no se han calculado estadísticos porque las frecuencias mayores de la 
ansiedad son constantes, se acepta H0 y rechaza H1, y se confirma que la ansiedad de 
los estudiantes hacia las matemáticas en Educación Básica Secundaria de las IET 
Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio de Villarrica NO está asociada a las 
prácticas evaluativas de los docentes de matemáticas. 
 
5.4 ANÁLISIS DE LAS RESPUESTAS DE LOS TEST DE ACTITUDES Y ANSIEDAD DE 
LOS ESTUDIANTES HACIA LAS MATEMÁTICAS Y PRÁCTICAS DOCENTES 
 
Con el propósito de analizar las respuestas de los estudiantes en los test de actitudes y 
ansiedad en relación a las prácticas evaluativas de los docentes, se confrontarán las 
categorías tanto de las actitudes como de la ansiedad con la función de las prácticas 
evaluativas de cada docente.  
 
Tabla 39. Factores de las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas y la función 
de las prácticas evaluativas docentes 
 
Institución Educativa Francisco Pineda López Los Alpes 
Docente D1 D2 D3 D4 D5 
Función de la práctica evaluativa Formativa Sumativa Sumativa Sumativa Sumativa 
Factores 
Actitudes (General) 5 5 4 4 3 
Actitud del profesor percibida por el alumno 4 4 3 4 3 
Agrado y utilidad de las matemáticas en el 
futuro 
5 5 4 5 4 
Fuente: El autor. 
 
Los docentes D1 y D2, aunque difieren en su práctica evaluativa, presentan la misma 
frecuencia mayor de respuesta en las Actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas 
(“Mucho”; 5,00), como en los factores “Actitud del profesor percibida por el alumno” 
(“Bastante”; 4,00), y “Agrado y utilidad de las matemáticas en el futuro” (“Mucho”; 5,00).  
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Se destaca igualmente el docente D5 que muestra respuestas con valoración de 3,00 
“Regular” en la escala del test, en Actitudes de los estudiantes y en el factor “Actitud del 
profesor percibida por el alumno”. Con el fin de encontrar los valores de frecuencia mayor 
que afectan negativamente el factor “Actitud del profesor percibida por el alumno” se 
revisa la Tabla 16, encontrando los ítems 5. Me siento motivado en clase de matemáticas 
y 10. El profesor tiene en cuenta los intereses de los alumnos, con valoración en la escala 
del test de 2,00 (Un poco), e ítem 6. El profesor se divierte cuando nos enseña 
matemáticas con 1,00 (Nada). 
 
El docente D3 presenta frecuencia mayor de 3,00 en la escala del test en las actitudes 
de los estudiantes en cuanto al factor “Actitud del profesor percibida por el alumno”. El 
docente en los ítems relacionados con éste factor, 6. El profesor se divierte cuando nos 
enseña matemáticas y 14. Después de cada evaluación, el profesor me comenta los 
progresos hechos y las dificultades encontradas, cuenta con valoraciones de 2,00 (Un 
poco) y 1,00 (Nada) respectivamente. La valoración del ítem 14 del test contradice a lo 
afirmado por el docente respecto a la Subcategoría Uso de la evaluación de la Categoría 
Características de las prácticas evaluativas, D3: “…comprobar que tanta información han 
asimilado o si hay necesidad de hacer retroalimentación…”. 
 
Tabla 40. Factores de las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas y la función 
de las prácticas evaluativas docentes 
 
Institución Educativa Francisco Pineda López Los Alpes 
Docente D1 D2 D3 D4 D5 
Función de la práctica evaluativa Formativa Sumativa Sumativa Sumativa Sumativa 
Factores 
Ansiedad 1 1 1 1 1 
Ansiedad ante la evaluación 5 5 1 1 1 
Ansiedad hacia la temporalidad 5 2 1 1 1 
Ansiedad ante la comprensión de problemas 
matemáticos 
1 1 1 1 1 
Ansiedad frente a los números y las 
operaciones matemáticas 
1 1 1 2 2 
 102 
 
Institución Educativa Francisco Pineda López Los Alpes 
Docente D1 D2 D3 D4 D5 
Función de la práctica evaluativa Formativa Sumativa Sumativa Sumativa Sumativa 
Ansiedad ante situaciones matemáticas de 
la vida real 
1 1 1 1 1 
Fuente: El autor. 
 
A pesar que el docente D1 practica la evaluación con funcionalidad formativa, sus 
estudiantes valoran con mayor frecuencia el factor Ansiedad ante la evaluación con 5,00 
“Mucho” en la escala del test. En la tabla 23, se registran ítems que constituyen este 
factor y presentan la misma frecuencia mayor: 1.Me pongo nervioso cuando pienso en el 
examen de matemáticas el día anterior, 2.Me siento nervioso cuando me dan las 
preguntas del examen de matemáticas, 14.Me siento nervioso al tener que explicar un 
problema de matemáticas al profesor, 20.Estoy nervioso al recibir las notas finales (del 
examen) de matemáticas y 23.Me siento nervioso cuando tengo que explicar un 
problema en clase de matemáticas. Aunque a través de la encuesta de caracterización 
de las practicas evaluativas el docente D5 se refiere a todas las características y 
procedimientos de la evaluación formativa, es posible que en medio de estos existan 
características de evaluación tradicional punitiva que provoquen en los estudiantes 
ansiedad hacia la evaluación. Para mayor claridad de este aspecto conviene investigar 
un poco más a fondo. 
 
Los estudiantes del docente D1 también valoran con mayor frecuencia el factor Ansiedad 
hacia la temporalidad con 5,00 “Mucho”. Los ítems que afectan el resultado de este factor 
son: 4. Me siento nervioso al pensar en el examen de matemáticas, cuando falta una 
hora para hacerlo y 12. Me siento nervioso cuando me ponen problemas difíciles para 
hacer en casa y que tengo que llevar hechos para la siguiente clase.  
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6. CONCLUSIONES 
 
 
El análisis de los datos recopilados a través de los test de actitudes y ansiedad de los 
estudiantes hacia las matemáticas y la encuesta de caracterización de las prácticas 
evaluativas de los docentes, permitió alcanzar a las siguientes conclusiones: 
 
Los test de actitudes y ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas construidos y 
validados por Mato (2006) que se adoptaron, lograron evaluar satisfactoriamente a la 
población objeto de estudio. Puesto que luego de ser aplicados a la muestra de 342 
individuos de presentaron coeficientes de fiabilidad y validez de constructo satisfactorios 
dando garantía a los resultados obtenidos. 
  
Los estudiantes encuestados tienden a responder con mayor frecuencia 4 o 5 (Bastante; 
Mucho) frente el agrado y utilidad de las matemáticas en el futuro, que no representa 
variación significativa respecto al grado, edad o docente que les oriente. Este resultado 
refleja una buena actitud de los docentes durante al practica educativa. Así mismo, 
denota que los estudiantes entienden la necesidad de aprender matemáticas para 
ponerla a su servicio y reconocen la importancia y utilidad de las matemáticas tanto en 
su cotidianidad como en su vida profesional futura. 
 
En los estudios de asociación entre actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas 
y las prácticas evaluativas de los docentes y de asociación entre ansiedad de los 
estudiantes hacia las matemáticas y las prácticas evaluativas de los docentes, se 
concluye que la diferencia no es estadísticamente significativa y se debe a otros factores 
ajenos al objeto de la investigación. Es decir, las actitudes de los estudiantes hacia las 
matemáticas en Educación Básica Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los 
Alpes del municipio de Villarrica NO están asociadas a las prácticas evaluativas de los 
docentes de matemáticas y la ansiedad de los estudiantes hacia las matemáticas en 
Educación Básica Secundaria de las IET Francisco Pineda e IET Los Alpes del municipio 
de Villarrica NO están asociadas a las prácticas evaluativas de los docentes de 
 104 
 
matemáticas. Sin embargo, se realizaron hallazgos puntuales mediante la triangulación 
de la información de la información recopilada. 
 
La ansiedad que presentan los estudiantes de Educación Básica Secundaria de las 
Instituciones Educativas de Villarrica es alta frente a desarrollar un examen final de 
matemáticas, pues responden con una frecuentemente 4 o 5 (Bastante; Mucho). 
Paralelamente, todos los docentes encuestados del municipio de Villarrica, expresan los 
resultados de la evaluación en matemáticas de forma cuantitativa y perciben la 
evaluación en matemática como un método que se centra en la comprobación de la 
obtención o no de conocimientos y habilidades matemáticas a lo largo del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Esta concepción de los docentes es propia de la evaluación 
tradicional, que se caracteriza por ser punitiva, segregadora y clasificadora, y por 
consiguiente lleva a los estudiantes a sentir tensión o miedo al realizar un examen del 
área de matemáticas. 
 
Los estudiantes de género femenino experimentan no solo ansiedad hacia la evaluación 
sino también hacia la temporalidad, puesto que han valorado estos dos factores del test 
mediante una moda de 5, “Mucho”. No debe descartarse la posible existencia de 
tensiones al realizar alguna actividad académica y ésta no pueda ser desarrollada en los 
tiempos determinados por el docente, a su vez, causa un deficiente proceso de 
enseñanza-aprendizaje, por ello se hace necesario investigar un poco más acerca de 
éste. En este caso, se hace inminente la necesidad de aplicar la evaluación como función 
formativa, con el fin de recoger la información de las limitantes de aprendizaje y tomar 
decisiones que permitan sacar avante los objetivos del área de matemáticas. 
 
Además, se encuentra en la muestra que las mujeres, respecto a los hombres, muestran 
menor agrado por las matemáticas. Incluso si se retira las respuestas de las estudiantes 
de género femenino, se modificarían significativamente los resultados de este aspecto 
estudiado. Algunos estudios coinciden con este análisis, e indican que las mujeres 
presentan una mayor falta de confianza en sus logros futuros en el área de las 
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matemáticas, así como un mayor pensamiento estereotipado o machista de las 
matemáticas y menor competencia respecto al aprendizaje de las matemáticas. 
 
Los docentes D2, D3, D4 y D5 coinciden en que el propósito de la evaluación en el área 
de matemáticas es verificar y medir los conocimientos adquiridos por los estudiantes; por 
otro lado, el docente D1 afirma que el propósito de la evaluación radica en facilitar la 
toma de decisiones a favor del mejoramiento del proceso de enseñanza-aprendizaje. Los 
estudiantes que orienta el docente D1 responden con mayor frecuencia en el test de 
actitudes que les gusta mucho las matemáticas, mientras los estudiantes de los demás 
docentes responden con modas de 3 o menos, “Regular”, “Un poco” y “Nada” en la escala 
del test. Cabe de destacar que el docente D1 cuenta con posgrado a nivel de Maestría. 
En este caso existe una relación directa y apreciable entre la actitud de los estudiantes 
el propósito de la evaluación planteado por el docente y su nivel educativo. Se puede 
concluir que un docente al desarrollar su práctica evaluativa con propósito formativo logra 
que a sus estudiantes las matemáticas les gusten mucho, y, de acuerdo con la literatura 
consultada, esta actitud positiva del estudiante conllevará al mejoramiento de su 
desempeño en el área y al éxito académico (Auzmendi, 1992).  
 
Ante el factor Actitud del docente percibida por el alumno, los estudiantes de los docentes 
D3 y D5, con mayor frecuencia valoran que su gusto por como enseña su profesor es 
regular, que su profesor regular y poco tiene en cuenta los intereses de sus estudiantes, 
y poco o nada se divierte cuando les enseña matemáticas. A su vez, estos docentes, D3 
y D5, consideran que el uso que hace el estudiante de la matemática en el contexto es 
un aspecto valioso para evaluar. No se debe descartar que exista una relación entre 
estas respuestas, puesto que es posible que los docentes planteen la evaluación de la 
matemática en un contexto ajeno o de poco interés para el estudiante, situación que 
afecta negativamente la actitud del estudiante mediante el disgusto por el método de 
enseñanza de su profesor, y el profesor ante la actitud del estudiante no se divierta al 
enseñarles. 
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Los estudiantes perciben una actitud regular del docente D3. Igualmente indican que el 
docente poco se divierte cuando enseña matemáticas y nada comenta los progresos 
hechos y las dificultades encontradas después de cada evaluación. Esta percepción 
contradice la caracterización de su práctica evaluativa, dado que afirmó que: 
“…comprobar que tanta información han asimilado o si hay necesidad de hacer 
retroalimentación…”. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 107 
 
RECOMENDACIONES 
 
 
Para investigaciones futuras, se sugiere al lector e investigador del tema educativo, 
aportar en este campo poco explorado de la evaluación educativa. En la literatura 
relacionada con la temática de actitudes conexas a la matemática predominan las 
investigaciones relacionadas con el desempeño académico y las actitudes y/o la 
ansiedad del estudiante hacia las matemáticas. Sin embargo, los estudios referentes a 
evaluación educativa y las actitudes conexas a las matemáticas son limitados.  
 
Este estudio ha adoptado dos test (Mato, 2006), el primero de actitudes hacia las 
matemáticas con 19 ítems aplicable en la Básica Secundaria, y que mediante el paquete 
estadístico PSPP, es válido (,883) y fiable (α = ,869), el segundo de ansiedad hacia las 
matemáticas con 24 ítems, válido (,883) y fiable (α = ,954). De acuerdo González & 
Pazmiño (2015) valores entre ,7 y ,9 en Alpha de Cronbach representan una buena 
consistencia interna, y Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Tomás-Marco, & Hernández-
Baeza (2014) consideran que valores de ,80 en adelante para KMO son satisfactorios. A 
pesar del alto índice de fiabilidad de los test, preocupa la falta de sinceridad de los 
estudiantes puesto que los test son anónimos. Es una variable que se recomienda 
intentar controlar en futuros estudios con tests. 
 
Igualmente se recomienda el diseño y construcción de test de actitudes en el contexto 
real de los estudiantes. Los test usados se adoptaron y adaptaron satisfactoriamente a 
las características de la población y la muestra. No obstante, es meritorio construir y 
validar test de actitudes que logren analizar más a fondo las relaciones o asociaciones 
entre las prácticas evaluativas del docente y la actitud del estudiante al enfrentarse a 
ella, en diferentes áreas del conocimiento o niveles educativos.  
 
Se sugiere a los docentes mejorar permanentemente su práctica en el aula y propender 
por realizar una práctica evaluativa de función formativa. Puesto que los resultados 
obtenidos referentes a la actitud del docente percibida por los estudiantes, llevan a 
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reflexionar acerca de las características de la planeación de las prácticas de enseñanza, 
la pedagogía y la didáctica, incluso la misma motivación del docente al orientar su área.  
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Anexo A. Tests de actitudes y ansiedad y hacia las matemáticas. 
 
 
 
UNIVERSIDAD DEL TOLIMA 
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN  
 
 
CUESTIONARIOS SOBRE LAS ACTITUDES Y LA ANSIEDAD DE LOS ALUMNOS 
DE BÁSICA SECUNDARIA 
HACIA LAS MATEMÁTICAS1 
 
Estamos realizando una investigación sobre experiencias que pueden causar temor ante 
las matemáticas. También queremos conocer cómo aprendes matemáticas, tus actitudes 
y tus creencias. 
Te agradeceríamos que colabores con nosotros contestando este cuestionario que te 
presentamos. 
Es necesario que respondas a todas las preguntas con la mayor sinceridad. 
 
Para contestar sigue las instrucciones que figuran en el interior. Tus respuestas serán 
tratadas de forma confidencial. 
 
Procura utilizar toda la escala de 1 a 5, matizando así tus respuestas. 
 
Institución Educativa  __________________________________________________ 
Grado ___________________________________ 
Sexo_____________________ 
 
                                                          
1 Adaptado de DISEÑO Y VALIDACIÓN DE DOS CUESTIONARIOS PARA EVALUAR LAS ACTITUDES Y LA ANSIEDAD 
HACIA LAS MATEMÁTICAS EN ALUMNOS DE EDUCACIÓN SECUNDARIA OBLIGATORIA (Mato Vázquez, 2006) 
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Antes de continuar, lee, por favor, atentamente las siguientes instrucciones: En esta parte 
figuran una serie de afirmaciones sobre experiencias y sensaciones relacionadas con las 
matemáticas o con la clase de matemáticas. Lo más importante es que digas lo que 
haces o piensas. 
 
MODO DE RESPONDER: Al lado de cada afirmación se presentan cinco opciones, en 
una escala de 1 a 5. Lee cada frase detenidamente y a continuación rodea el número 
que mejor se relacione con lo que tú haces o piensas. Debes escoger sólo uno. 
 
1. Nada  2. Un poco  3. Regular 4. Bastante  5. Mucho 
 
Gracias por tu colaboración. 
 
CUESTIONARIO DE ACTITUD HACIA LAS MATEMÁTICAS 
 
  Nada 
1……………5 
Mucho 
1 Las matemáticas serán importantes para mi profesión 1 2 3 4 5 
2 El profesor me anima para que estudie más matemáticas 1 2 3 4 5 
3 El profesor me aconseja y me enseña a estudiar  1 2 3 4 5 
4 Las matemáticas son útiles para la vida cotidiana  1 2 3 4 5 
5 Me siento motivado en clase de matemáticas 1 2 3 4 5 
6 El profesor se divierte cuando nos enseña matemáticas 1 2 3 4 5 
7 Pregunto al profesor cuando no entiendo algún ejercicio 1 2 3 4 5 
8 Entiendo los ejercicios que me manda el profesor para 
resolver en casa 
1 2 3 4 5 
9 El profesor de matemáticas me hace sentir que puedo ser 
bueno en matemáticas 
1 2 3 4 5 
10 El profesor tiene en cuenta los intereses de los alumnos 1 2 3 4 5 
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  Nada 
1……………5 
Mucho 
11 En primaria me gustaban las matemáticas 1 2 3 4 5 
12 Me gusta cómo enseña mi profesor de matemáticas 1 2 3 4 5 
13 Espero utilizar las matemáticas cuando termine de estudiar 1 2 3 4 5 
14 Después de cada evaluación, el profesor me comenta los 
progresos hechos y las dificultades encontradas 
1 2 3 4 5 
15 El profesor se interesa por ayudarme a solucionar mis 
dificultades con las matemáticas 
1 2 3 4 5 
16 Saber matemáticas me ayudará a ganarme la vida 1 2 3 4 5 
17 Soy bueno en matemáticas  1 2 3 4 5 
18 Me gustan las matemáticas 1 2 3 4 5 
19 En general, las clases son participativas 1 2 3 4 5 
CUESTIONARIO DE ANSIEDAD HACIA LAS MATEMÁTICAS 
 
  Nada 
1……………5 
Mucho 
1 Me pongo nervioso cuando pienso en el examen de 
matemáticas el día anterior 
1 2 3 4 5 
2 Me siento nervioso cuando me dan las preguntas del 
examen de matemáticas 
1 2 3 4 5 
3 Me pongo nervioso cuando abro el libro de matemáticas y 
encuentro una página llena de problemas 
1 2 3 4 5 
4 Me siento nervioso al pensar en el examen de matemáticas, 
cuando falta una hora para hacerlo 
1 2 3 4 5 
5 Me siento nervioso cuando escucho cómo otros compañeros 
resuelven un problema de matemáticas 
1 2 3 4 5 
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  Nada 
1……………5 
Mucho 
6 Me pongo nervioso cuando me doy cuenta de que el próximo 
curso aún tendré clases de matemáticas 
1 2 3 4 5 
7 Me siento nervioso cuando pienso en el examen de 
matemáticas que tengo la semana próxima 
1 2 3 4 5 
8 Me pongo nervioso cuando alguien me mira mientras hago 
los deberes de matemáticas 
1 2 3 4 5 
9 Me siento nervioso cuando reviso el ticket de compra 
después de haber pagado 
1 2 3 4 5 
10 Me siento nervioso cuando me pongo a estudiar para un 
examen de matemáticas 
1 2 3 4 5 
11 Me ponen nervioso los exámenes de matemáticas 1 2 3 4 5 
12 Me siento nervioso cuando me ponen problemas difíciles 
para hacer en casa y que tengo que llevar hechos para la 
siguiente clase 
1 2 3 4 5 
13 Me pone nervioso hacer operaciones matemáticas 1 2 3 4 5 
14 Me siento nervioso al tener que explicar un problema de 
matemáticas al profesor 
1 2 3 4 5 
15 Me pongo nervioso cuando hago el examen final de 
matemáticas  
1 2 3 4 5 
16 Me siento nervioso cuando me dan una lista de ejercicios de 
matemáticas 
1 2 3 4 5 
17 Me siento nervioso cuando intento comprender a otro 
compañero explicando un problema de matemáticas 
1 2 3 4 5 
18 Me siento nervioso cuando hago un examen de evaluación 
de matemáticas 
1 2 3 4 5 
19 Me siento nervioso cuando veo/escucho a mi profesor 
explicando un problema de matemáticas 
1 2 3 4 5 
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  Nada 
1……………5 
Mucho 
20 Estoy nervioso al recibir las notas finales (del examen) de 
matemáticas  
1 2 3 4 5 
21 Me siento nervioso cuando quiero averiguar el cambio en la 
tienda 
1 2 3 4 5 
22 Me siento nervioso cuando nos ponen un problema y un 
compañero lo acaba antes que yo 
1 2 3 4 5 
23 Me siento nervioso cuando tengo que explicar un problema 
en clase de matemáticas 
1 2 3 4 5 
24 Me siento nervioso cuando empiezo a hacer los deberes 1 2 3 4 5 
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Anexo B. Encuesta de caracterización de prácticas docentes. 
 
 
UNIVERSIDAD DEL TOLIMA 
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN  
 
ENCUESTA DIRIGIDA A DOCENTES 
 
Docente _____________________________________________________ 
Institución Educativa ___________________________________________________ 
Grado(s) que orienta ___________________________________ 
Fecha__________________________ 
 
MODO DE RESPONDER: Responde cada pregunta de acuerdo a tu concepción, punto 
de vista, lineamiento teórico o experiencia docente. Lo más importante es que digas lo 
que haces o piensas. Tus respuestas serán tratadas de forma confidencial. 
  
Gracias por tu colaboración. 
 
 
1. Para ti, ¿qué es evaluación? 
 
2. ¿Qué particularidades tiene la evaluación de conocimientos en el área de 
matemáticas? ¿qué la diferencia de la evaluación en otras áreas? 
 
3. Desde tu experiencia docente, ¿para qué o cual es el objetivo de la evaluación de 
conocimientos en el área de matemáticas?  
 
4. Actualmente, ¿cómo evalúas el conocimiento de sus estudiantes en el área de 
matemáticas? 
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5. ¿Cuáles son los instrumentos de evaluación que utilizas para evaluar en el área 
de matemáticas? ¿Por qué consideras estos instrumentos como los más 
adecuados o idóneos para evaluar las matemáticas?   
 
6. ¿En qué momento consideras que es necesario evaluar el conocimiento de los 
estudiantes, y cuáles son tus razones para realizar la evaluación? 
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Anexo C. Formato de control para la aplicación de cuestionarios sobre las actitudes y 
la ansiedad de los alumnos de básica secundaria hacia las matemáticas. 
 
 
 
UNIVERSIDAD DEL TOLIMA 
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN  
 
FORMATO DE CONTROL PARA LA APLICACIÓN DE CUESTIONARIOS SOBRE 
LAS ACTITUDES Y LA ANSIEDAD DE LOS ALUMNOS DE BÁSICA SECUNDARIA 
HACIA LAS MATEMÁTICAS 
 
Institución Educativa ___________________________________________________ 
Grado ___________________________________ 
Fecha__________________________ 
 
No. De estudiantes 
matriculados 
No. de estudiantes 
asistentes a la cesión  
No. De cuestionarios 
aplicados  
 
 
 
  
 
Observaciones 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 
______________________________ 
Docente 
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